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1. Introduction
À  l’heure  où  tout  s’accélère,  tant  bien  du  côté  de  l’information  que  du  côté  de  la 
production, la question de l’arrivée progressive des TIC (Technologies de l’Information et de 
la Communication) en classe est à penser d’avantage.
Il  ne  serait  pas  étonnant  d’entendre  encore  certains  enseignants  admettre  leurs  faibles 
compétences  dans  le  domaine  car  tous  n’ont  pas  été  formés  à  l’utilisation  des  diverses 
technologies proposées.
Je  faisais  partie  des  néophytes  jusqu’au  jour  où  j’ai  lu  un  article  intéressant  sur  la 
motivation scolaire. Karsenti (2003) a établi le lien suivant: pour promouvoir une certaine 
motivation chez les élèves, il faut que les TIC soient présentes en classe, sans quoi l’école 
serait en rupture avec la société qui dépend de plus en plus d’elles. En prenant le terme ‘‘TIC’’ 
dans un sens plutôt large (défini dans le chapitre « Revue de la littérature »), je me suis donc 
intéressée de plus près au sujet et j’ai ainsi participé à de nombreuses conférences. Ce sont les 
robots qui ont attiré mon attention, car je ne pensais pas que ceux-ci pouvaient faire partie des 
TIC, mais c’est un point de vue que j’ai adopté et que je décris plus finement dans le chapitre 
« Revue de la littérature », au sous-chapitre 3.2.
J’ai  donc découvert  trois  robots  différents  utilisés  en classe pour  permettre  aux élèves 
d’accomplir  des tâches très diverses.  Les trois requièrent qu’on leur donne un ordre pour 
qu’ils  se  mettent  en  mouvement.  De  manière  un  peu  simpliste,  on  appelle  cela la 
programmation.
La Bee-bot a l’apparence d’une abeille sympathique et  possède une 
simple et unique « interface tangible » (Komis & Misirli, 2012, p.146), 
c’est-à-dire que la programmation se fait directement en appuyant sur 
les boutons placés sur son dos, un peu à la manière de la désuète 
tortue LOGO. Bee-bot est particulièrement adaptée aux jeunes élèves 
qui découvrent leur environnement spatial et développent leur gestion de 
l’espace. 
Probot est également un robot dont la programmation est tangible, 
mais on peut lui ordonner des choses plus précises. Bee-bot ne peut 
accomplir des rotations que de 90° et avancer que de 15cm, tandis 
que Probot peut être programmée à la guise de l’élève de manière à 
choisir l’angulation ou la distance. C’est un objet intéressant à 
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Figure 1: Bee-bot
Figure 2: Probot
utiliser pour des élèves plus grands, dont le programme impose un travail sur les longueurs et 
les angles. 
Finalement, c’est Thymio II que j’ai découvert lors 
d’une conférence (Robots en classe, 19 mars 2014). Il a 
été  développé  à  l’EPFL en  collaboration  avec  l’ECAL 
(pour  le  côté  design).  Ce  robot  est  doté  de  plusieurs 
capteurs : il peut donc éviter un obstacle, réagir à un bruit, 
etc.  Il  n’est  plus  question  ici  du  déplacement  en 
centimètres et en degrés, mais il s’agit plutôt du comportement que ce robot peut adopter. Six 
comportements de base ont été pré-programmés, ce qui signifie que Thymio II est rapidement 
utilisable  par  les  enfants.  Prenons  l’exemple  du  comportement  dit  «  amical  »   :  Thymio 
devient vert et il  suit la main placée devant lui (grâce à ses capteurs avants qui ‘‘voient’’ 
l’objet).  Nul  besoin  d’être  un  expert  en  robotique  ou  en  programmation,  l’enfant  prend 
subitement du plaisir à l’utiliser. Cela rend Thymio unique en le rapprochant de l’Homme en 
termes  d’analogie  (il  ‘‘voit’’,  il ‘‘entend’’,  il  ‘‘obéit’’).   Il  faut  prêter  attention  à  faire  la 
distinction  entre  l’homme et  la  machine  en  présence 
des  enfants.  Par  exemple,  la  machine  n’a  pas  de 
sentiments, n’a pas de volonté libre, etc. En outre, une 
machine  est  absolument  incapable  de  créer.  Piccardo 
(2009)  parle  de  la  créativité  comme  un  concept 
indissociablement  lié  à  celui  de  l’imagination.  Cette 
chercheuse  cite  un  certain  Francis  Bacon  qui  classe 
l’imagination « parmi les facultés humaines fondatrices 
de  tout  savoir  »  (p.8).  L’homme et  la  machine  sont 
donc deux « mondes » bien différents.
Ensuite, les manières de le programmer sont infiniment 
plus  variées,  et  elles  se  font  via  une  interface  non 
tangible,  appelée  Visual  Programming  Language 
(VPL),  c’est-à-dire  via  une  interface  visuelle  de 
programmation (voir « Revue de la littérature »).
J’ai donc souhaité introduire Thymio II en classe car c’est un objet mystérieux et attrayant. 
Je pense qu’utiliser un robot devrait permettre de motiver immédiatement les élèves, mais je 
suis  consciente que la  manière d’amener le  sujet  est  déterminante.  Le risque demeure de 
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Figure 3: Thymio
Figure 4: 
Cameron, J. (1984). Terminator
tomber dans un apprentissage ‘‘par coeur’’ et ainsi faire disparaître toute la motivation du 
départ. Il doit bien y avoir une forme d’apprentissage efficace, qui n’ait pas de « connotations 
(…) du côté de l’encyclopédisme, de l’indigestion, de l’obsolescence » (Astolfi, 2008). Pour 
reprendre les propos de cet auteur,  comment donc développer une «  saveur des savoirs  » 
profonde chez le maximum d’élèves?
J’ai trouvé une réponse alléchante en participant à la Conférence internationale « Créativité 
et apprentissage – un tandem à ré-inventer ? » (15-16 mai 2014). La compétence de Création 
a pris un sens et un poids nouveau pour moi. Dans la taxonomie d’Anderson & Krathwohl 
(2001), cette habileté cognitive dite de «  Créer  » figure d’ailleurs au plus haut niveau du 
classement,  devant  «  Évaluer  » (contrôler,  tester,  vérifier,  éprouver)  qui  est  pourtant  une 
habileté d’avantage requise.
J’ai donc décidé d’organiser la rencontre peut-être insolite, du moins questionnante, entre 
la Robotique et la Créativité.
2.  Problématique
On est en droit de se demander en quoi un robot utilisé dans une classe pourrait permettre 
aux élèves d’accomplir des tâches dans lesquelles leur créativité puisse s’exprimer. En effet, 
le souvenir commun de l’apogée du Taylorisme ne semble pas aller dans le sens de la création 
puisque cela évoque le travail à la chaîne, le mécanisme, l’automatisme (concepts abordés 
dans  le  chapitre  suivant).  L’usage  d’un  robot  aboutit-il  forcément  à  un  travail  dénué  de 
créativité  tellement  il  serait  ‘‘mécanisé’’ ?  Autrement  dit,  une fois  que l’on a  appris  à  le 
manipuler, y a-t-il encore quelque chose à apprendre?
La situation dans laquelle l’enseignant met les élèves compte probablement beaucoup dans 
le résultat.  Quels sont les ‘‘ingrédients’’ pour s’assurer que cette situation d’apprentissage 
permette aux élèves d’exprimer leur créativité?
Imaginant  à  présent  avoir  trouvé  une  solution  adéquate,  comment  donc  observer  la 
créativité? Comment s’exprime-t-elle? Est-ce possible de la mesurer? Est-elle quantifiable?
Peut-on simplement dire que si les élèves font preuve de créativité dans leurs actions et 
dans  leurs  réflexions  (en  se  référant  à  des  critères  issus  d’une  description  affinée  de  la 
créativité), c’est qu’ils ont été créatifs? Peut-on pousser plus loin et dire que plus on compte 
d’actions/réflexions créatives, plus ils sont créatifs?
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Je propose dans le chapitre suivant de définir premièrement ce qu’est la robotique et de la 
situer  par  rapport  au Plan d’Études Romand,  puis  de définir  le  concept  de créativité  afin 
d’observer les liens qui peuvent être tissés entre les deux concepts clés.
3.  Revue de la littérature
3.1  Robotique et pédagogie: définitions
Le mot « robot » vient du tchèque et signifie « corvée » (Čapek, 1920). Toutefois sous le 
terme de robot se cachent quatre catégories selon la classification de l’AFRI (Association 
Française  de  Robotique  Industrielle)  citée  chez  Coiffet  (2008).  Deux  catégories  nous 
intéressent particulièrement ici: le robot dit « programmable » versus « intelligent ».
Le  premier  est  un  système  automatisé,  étant  «   asservi  de  manière  continue  (…); 
programmable par apprentissage et/ou par langage symbolique ». C’est le cas de la voiture par 
exemple, ou encore du lecteur MP3, ou du thermomètre digital, etc. Ils ont été programmés 
pour réagir comme on le leur a ordonné.
Le second est un système robotisé, étant «  capable d’analyser les modifications de son 
environnement et de réagir en conséquence » (p.5). L’ascenseur en est un, puisqu’il se doit de 
réagir intelligemment aux différents ordres qui lui sont donnés.
Les robots dans leur sens le plus général entourent les élèves et composent leur quotidien, 
c’est pourquoi il semble difficile à l’heure actuelle d’en faire abstraction, d’où l’intérêt pour la 
robotique  dite  «   pédagogique   ».  La  différence  avec  la  définition  du  robot  donnée 
précédemment réside dans le fait que les robots utilisés en classe doivent servir à certains 
apprentissages et  qu’ils  ne doivent  pas juste faire office ‘‘d’animateurs’’.  Genevey (2011) 
souligne à point nommé que « la robotique pédagogique est donc l’utilisation de robots dans 
un but pédagogique » (p.8).
Beaucoup de chercheurs se sont  penchés sur la  question de la  Robotique Pédagogique 
(désormais RP). Chez Rabardel (1995), on comprend que l’utilisation d’instruments dans le 
sens large permet de nombreuses activités matérielles et cognitives puisque cela engendre des 
contraintes  sur  les  «   possibilités  d’action  qui  s’offrent  au  sujet   »  et  «   sur  l’activité 
cognitive » (p.62). En effet, un individu ayant entre ses mains un instrument ne saura pas 
forcément au premier abord comment l’utiliser car il n’est pas dans la tête du créateur et ne 
peut pas savoir initialement ce pourquoi l’instrument a été construit, quelle est son utilisation 
première. Peut-on considérer le robot pédagogique comme un instrument? Rabardel (1995) 
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définit l’instrument comme étant un « artefact matériel ou symbolique » que l’utilisateur s’est 
approprié  (on  parle  d’ailleurs  de  genèse  instrumentale)  (p.64).  Les  robots,  même 
pédagogiques, ne sont pas conceptuellement neutres, et ils requièrent qu’on apprenne à les 
utiliser pour profiter de leur potentiel d’actions. Certes les robots sont programmables, mais 
avant de savoir les programmer, il faut passer par un certain apprentissage. Effectivement, 
l’objet pose des contraintes sur le sujet (l’utilisateur), c’est pour cela qu’il est nécessaire que 
l’élève soit actif, ce qui fait l’intérêt de la RP. Pour manipuler les robots, il faut effectivement 
faire appel à la réflexion, à la détermination de conjectures et d’hypothèses, capacités propres 
à la démarche scientifique (Komis & Misirli, 2011). Dans une étude de cas basée sur le jouet 
programmable Bee-bot, Komis et Misirli (2011) aboutissent au résultat qu’au travers de la RP, 
des  notions  telles  que  la  pensée  algorithmique  et  la  résolution  des  problèmes  sont 
développées, que « le jouet programmable peut avoir un potentiel cognitif » (p.11).
Il y aurait encore beaucoup de bénéfices à tirer de la RP comme on peut le lire dans le reste 
de cette étude de cas, puis chez Nonnon, Touma, & Fournier (2008), chez Duchâteau (1993), 
ou finalement chez Genevey (2011). Toutes ces compétences décrites sont en fait des habiletés 
cognitives du plus haut niveau dans la taxonomie d’Anderson & Krathwohl (2001) : 
− Habileté n°5 : Évaluer ; réaliser des jugements basés sur des critères et des standards, 
contrôler, tester, vérifier, éprouver, etc.
− Habileté n°6 (la dernière du tableau) : Créer ; réunir des éléments pour en former un 
objet  cohérent  et  réorganiser  ces  éléments  en  une  nouvelle  structure,  faire  des 
hypothèses, planifier, etc.
3.2  Robotique Pédagogique dans le PER
Le constat  demeure toutefois  que la  RP est  peu répandue dans les  classes  de manière 
générale.  Ce  fait  se  confirme  dans  une  étude  sur  les  classes  vaudoises  qui  cherchait 
premièrement à y faire l’état du matériel et des pratiques pédagogiques, mais qui a finalement 
pu permettre de constater qu’il y a une grande absence de données et que peu d’individus se 
sont penchés sur le sujet pour les récolter (Genevey, 2011). L’auteur suppose que ceci est dû 
au fait que la RP n’était pas incorporée à l’ancien Plan d’Etudes Vaudois (PEV), mais cela se 
confirme actuellement dans le Plan d’Etudes Romand (PER). En effet, si on regarde dans la 
discipline  des  MITIC  (FG 21),  on  voit  qu’il  est  prescrit  de  mener  les  élèves  à  pouvoir 
«  décoder la mise en scène de divers types de messages  » tout d’abord par le fait  qu’ils 
utilisent un environnement multimédia, ensuite en les éduquant aux médias, en leur faisant 
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produire des réalisations médiatiques, et finalement en leur faisant échanger, communiquer et 
rechercher sur internet. La RP n’apparaît point, mais le terme de « média » est prégnant dans 
trois des quatre éléments de la progression des apprentissages. Il peut être traduit de deux 
manières différentes.
Selon le Lexique de la Formation générale du PER, Média est défini comme tel:
«  pluriel  de  «medium»,  support  ou  canal  pouvant  véhiculer  ou 
transmettre  des  informations.  Les  médias  désignent  l'ensemble  des 
moyens de communication modernes : les journaux et les magazines, 
la  musique  enregistrée,  la  photographie,  le  cinéma,  la  radio,  la 
publicité,  la  télévision,  la  vidéo,  l'Internet,  les  jeux  vidéo  et  les 
appareils de téléphonie mobiles. »
En parlant de support, on peut donc dire que le média est un objet technique transmettant 
un message. Autrement dit, le média peut être considéré comme une TIC, utilisant « sa propre 
technique, son propre langage afin de produire des effets particuliers susceptibles de retenir 
toute l’attention du public  » (CSEM, 2014). En parlant de «  médium  », on parle alors de 
‘‘médiateur’’  puisqu’en  latin,  media  est  le  pluriel  de  médium  (Le  Grand  Dictionnaire 
terminologique) c’est-à-dire intermédiaire (Dictionnaire de l’Académie Française).
La robotique peut-elle être considérée comme un média? C’est un débat que j’ai mené au 
cours de ma dernière année de formation. En effet, « pour qu’un objet soit considéré comme 
un média, il doit présenter deux éléments [… : une] couche symbolique [… c’est-à-dire] un 
concept, une idée […] par l’intermédiaire de codes [ainsi qu’une] couche technique [c’est-à-
dire] un matériau » (CSEM, 2014). Les auteurs donnent plusieurs exemples. Prenons celui de 
la bague de mariage: sa couche technique est le fait qu’elle soit constituée d’or. Sa couche 
symbolique est le fait qu’elle représente l’alliance, la fidélité. Si l’on suit cette logique, la 
bague peut être considérée comme un média. Il  est important de noter au passage qu’une 
certaine éducation à ce « média » est à faire: aucun individu n’achètera un objet si cher et si 
petit pour le donner même à la personne aimée s’il n’y a pas conféré un sens particulier.
Qu’en est-il du robot Thymio II? Sa couche technique est facile à décrire, car ce sont les 
matériaux qui le constituent.  En général,  il  s’agit  de câbles,  de plastique, de métal (et on 
pourrait continuer la liste) qui forment un minuscule ordinateur recouvert d’un ‘‘masque’’, 
d’une  ‘‘tête’’ sympathique.  Il  peut  en  outre  être  programmé,  et  pour  ce  faire,  il  s’agit 
d’interagir  avec  lui  au  moyen  d’une  interface  visuelle  de  programmation  avec  les  codes 
(icônes) qui le régissent (voir description plus loin).
Quant à la couche symbolique, il faut regarder en fonction du robot choisi pour l’utilisation 
scolaire.  Globalement,  le  concept  qui  a  poussé  les  ingénieurs  à  les  construire  est  la 
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communication que l’on peut établir avec un objet non vivant par l’intermédiaire de codes. 
Tout  un  langage  spécifique  est  mis  en  place  et  il  est  nécessaire  d’en  faire  une  certaine 
éducation. De même qu’il est impossible à un danois de parler le français sans l’avoir jamais 
appris,  ainsi  l’individu aura de la  peine à interagir  avec le  robot  sans avoir  une moindre 
connaissance de son « langage », de sa manière de fonctionner, de communiquer. Les robots, 
dont Thymio II, peuvent donc faire partie des médias, en tous cas dans le premier sens du 
terme (média = TIC).
J’avance  aussi  le  fait  que  l’on  puisse  les  considérer  comme  un  médium,  donc  un 
intermédiaire à certains apprentissages. Effectivement, avec un robot il est possible de faire 
toutes sortes de manipulations: toucher, tester, faire des liens avec le quotidien, etc. On s’en 
approche dans l’objectif  MSN 26 «  explorer  [...]  des  technologies  à  l’aide de démarches 
caractéristiques  des  sciences  expérimentales...  en  observant  et  décrivant  [...]  le 
fonctionnement d’un objet technique», comme cela a été mentionné plus haut. Pour reprendre 
les propos de Genevey (2011),  derrière le robot pédagogique «  se cache une quantité de 
mécanismes pédagogiques, cognitifs, métacognitifs, qui font de ce robot non seulement un 
outil, mais aussi un compagnon d’apprentissage pour l’élève » (p.6).
3.3  Situations d’apprentissage possibles
Toutefois, rappelons que l’objet « ne devient média que dans les dispositifs qui permettent 
de créer et  de le transmettre  » (CSEM, 2014).  En d’autres termes, il  s’agit  de réfléchir à 
l’utilisation que l’on fait du robot pour faire de lui un média à part entière.
J’ai pensé intéressant d’utiliser Thymio non pas en restant au niveau de ses comportements 
comme on peut observer la mise en œuvre dans certaines classes vaudoises, mais de pousser 
plus loin et d’utiliser l’interface visuelle de programmation, ce qui n’a jusqu’alors jamais été 
travaillé en classe chez des jeunes élèves de 6e Harmos.
L’interface dont il est question permet de coder en texte (d’écrire par le clavier en toutes 
lettres pour donner un ordre au robot) avec un langage de type LOGO (par exemple : pour 
programmer le robot afin qu’il fasse le tour d’une surface carrée, on écrirait « répète 4 / AV 
100 / TD 90 » ). Toutefois, des jeunes enfants seraient incapables d’entrer dans ce langage 1
puisque cette ‘‘discipline’’ est abordée plutôt en secondaire (comme j’ai pu l’observer dans 
une classe vaudoise) mais c’est là une pratique bien rare. En revanche on peut facilement 
accéder à l’interface qui permet de coder par images (voir figure 5): les icônes à gauche sont 
 https://interstices.info/encart.jsp?id=c_14556&encart=1&size=600,500, consulté le 14.05.141
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les événements qui peuvent arriver à Thymio, les 
icônes à droite sont les actions que Thymio fait 
quand un événement se produit.  La manière de 
programmer n’est  pas séquentielle  comme c’est 
le cas des Lego Mindstorm NXT, dont les actions 
programmées  se  font  l’une  après  l’autre. 
Inversement,  Thymio  peut  procéder  par  actions 
simultanées  c’est-à-dire  –  à  titre  d’exemple  – 
qu’il peut en même temps faire de la musique et 
avancer.  C’est  une  programmation 
événementielle.
Quand on parle d’interface, on touche au domaine de l’ergonomie – l’ergonomie sert à 
améliorer la relation entre l’Homme et la machine, donc à modifier constamment la machine 
(ou  plus  largement  l’outil)  pour  qu’il  réponde  aux  critères  d’évaluation  (Boucher,  2003). 
J’aurais pu utiliser les critères définis par les chercheurs tels que Bastien & Scapin (1993), 
mais  je  n’aurais  alors  évalué  que  la  compréhension  par  les  élèves  de  l’affordance  de 
l’interface visuelle, c’est-à-dire comment, au premier abord, les élèves la découvrent et la 
comprennent.  Or  comprendre  l’utilisation  d’une  interface  n’aboutit  finalement  qu’à  un 
enseignement de type behavioriste, c’est-à-dire ‘‘j’enseigne, tu obéis’’. En revanche, ce qui 
est intéressant dans l’enseignement c’est la catachrèse, c’est-à-dire ce que mettent en place les 
élèves pour  détourner l’utilisation première d’un objet.  C’est là qu’il  pourrait  y avoir un 
apprentissage  sans  doute  un  peu  différent  de  l’ordinaire;  l’enseignant  n’est  alors  plus  un 
simple transmetteur de savoir.
Vraisemblablement, le type d’enseignement qui pourrait le mieux se prêter à pousser les 
élèves à voir et  à utiliser l’objet autrement que dans sa fonction la plus basique prône la 
catachrèse. Ceci ouvre une porte au concept qui reste à définir: la créativité, car il s’agit de 
s’ouvrir  aux différents possibles,  de laisser son imagination vagabonder,  de créer quelque 
chose de nouveau.
3.4  Créativité à l’école
Selon un article de Gopnik (2011), le fait qu’un enseignant lambda fasse son travail de 
« transmetteur » limite l’apprentissage des enfants; pas tant au niveau des compétences des 
tests  standards (comme les  tests  PISA) mais  vraiment  au niveau de la  créativité  et  de la 
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Figure 5: VPL
curiosité. En revanche, Gopnik cite l’étude qu’ont fait Schulz et son équipe avec des enfants 
âgés de 4 ans, les séparant en un groupe test et  un groupe contrôle.  Dans le groupe test, 
l’adulte n’a pas agi comme un enseignant mais plutôt comme quelqu’un de surpris, de non 
connaisseur,  découvrant  l’objet  en  question  en  même  temps  que  les  enfants.  L’équipe  a 
constaté que les enfants ont ensuite passé beaucoup plus de temps que le groupe contrôle 
(enseignement traditionnel, démonstratif) à manipuler ce jeu et à découvrir toutes ses facettes 
cachées. Gopnik en conclut que l’instruction directe n’a pas permis au groupe contrôle d’être 
curieux et  de vouloir  découvrir  de nouvelles  informations.  Gopnik décrit  une autre  étude 
similaire  aboutissant  de  manière  générale  aux  mêmes  résultats.  Bien  que  l’enseignement 
direct permette aux élèves d’obtenir rapidement les réponses et que probablement le travail 
soit  plus vite  accompli,  ce style  d’enseignement réduit  visiblement  la  marge d’action des 
élèves qui se contentent d’imiter. Peu de marge donc à la spontanéité et à la créativité.
Ce concept de créativité prend néanmoins de l’importance. Lubart (2003) ajoute que la 
créativité sera le moyen pour les entreprises de concurrencer/de survivre, puis il cite Romer 
(1994)  qui  indique  que  la  croissance  économique  du  21e  siècle  ne  sera  pas  basée  sur  la 
production de masse rapide ou sur un coût amoindri de produits déjà de qualité, mais bien sur 
de  nouveaux  services  et  produits.  De  plus,  aux  Etats  Unis,  l’ASCD  (Association  for 
Supervision and Curriculum Development)  propose d’intégrer  la  créativité  et  l’innovation 
parmi les quatre compétences décrites dans le cadre du « 21st Century Skills Movement ». La 
Créativité est donc la compétence du 21e siècle.
Pour comprendre ce qu’est la créativité, Leuba, Didier, Perrin, Puozzo & Vanini De Carlo 
(2012) proposent un détour historique. Il faut comprendre que les activités dites créatrices et 
manuelles (ACM) des années 60 étaient basées sur l’apprentissage de procédures (savoirs-
faire), avec au final peu de marge de manœuvre laissée aux élèves pour réellement mettre en 
pratique leur compétence créative. Tous étaient tenus de suivre une démarche écrite à la lettre, 
et on est en droit de se demander pourquoi cette discipline portait une telle nomination. Était-
on si réticent à promouvoir la créativité parce qu’elle a gardé pendant très longtemps un statut 
mystique ? En effet, pendant l’ère du Christianisme, creare en terme juridique signifiait bien 
l’acte de création totale, c’est-à-dire créer à partir de rien du tout... impliquant une présence 
et une volonté divine (Barbone, 2011). On pensait aussi que la créativité était rare (Lubart, 
2011) et réservée à un certain groupe de personnes, mais petit à petit, on s’est rendu compte 
qu’un haut QI n’implique pas forcément une grande capacité créative (Lubart,  15-16 mai 
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2014   :  Conférence  internationale  «   Créativité  et  apprentissage  –  un  tandem  à  ré-
inventer ? »).
Les  bouleversements  sociaux de  1968 ont  achevé d’opérer  un changement  de  voir  les 
choses et de les penser, ce qui a forcément influencé le monde scolaire. Des mouvements 
libertaires  ont  poussé  la  discipline  des  ACM  –  pour  en  revenir  à  elle  –  à  revoir  son 
fonctionnement,  aussi  s’est-elle  mise  à  promouvoir  la  créativité.  Le  fondement  de  cet 
enseignement est devenu le modèle théorique de la « conception – réalisation – socialisation » 
et consiste dans le fait que l’enseignant dévolue à l’élève l’activité de concevoir l’objet, de le 
réaliser et de le communiquer à la société comme résultant d’un besoin (utilité) et comme 
signifiant la singularité. Ce modèle permet de décrire, à qui observe les élèves en œuvre, le 
Processus créatif (les étapes du déroulement de leur travail), la Place (le lieu où se déroule le 
processus) et la Production créative (le produit final). Reste encore le quatrième aspect de la 
créativité qu’a nommé Lubart lors de ladite Conférence (2014): la Personne, donc ici l’élève.
La  personne  de  l’élève  est 
nécessaire  pour  comprendre 
l’approche  multivariée  qui  se 
développe dans les années 80 et pour 
décrire  de  manière  plus  précise  la 
créativité.  En  effet,  cette  dernière 
dépend  de  quatre  facteurs  qui 
ressemblent  beaucoup  aux  quatre 
aspects  cités  plus  haut,  puisqu’ils 
reprennent l’aspect de la personne en 
la  représentant  par  les  facteurs 
cognitifs (son intelligence, sa connaissance), les facteurs conatifs (son style, sa personnalité, 
sa motivation) et les facteurs émotionnels. Le dernier facteur est celui de l’environnement, qui 
rejoint  l’aspect  de  la  Place  (voir  paragraphe  précédent).  Ces  facteurs  influencent  donc  le 
potentiel  créatif  du  sujet  dans  un  domaine  déterminé  (ici,  celui  des  technologies  et  plus 
précisément de la programmation au travers de la robotique pédagogique) et permettent ou 
non la production créative.
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Figure 6: Approche multivariée (Lubart, 2003)
3.5  Pensée créatrice ou pensée créative: un choix réfléchi
Que trouve-t-on dans le PER à propos de ce concept? Dans les Capacités Transversales, la 
créativité prend le nom de « Pensée CréatriCE ». On se frotte alors à un problème certain: 
selon les  auteurs  Puozzo Capron et  Martin  (2014),  «   l’élève  peut  effectivement  créer  un 
produit  sans avoir  été  créatif  ».  Pour être créatif,  il  s’agit  de  «  combine[r]  et  fusionne[r] 
différents objets pour créer quelque chose de nouveau » (p.13). L’intérêt réside pourtant dans 
le fait que l’élève crée quelque chose de nouveau par des processus créatifs plutôt qu’il ne 
reproduise  un  modèle  sans  s’engager  cognitivement  —  d’où  l’utilisation  du  terme  de  la 
pensée.
Il s’agit de trouver un consensus entre le PER et la théorie issue de la recherche. En effet, 
le PER énumère trois descripteurs dont un qui retient mon attention: le « développement de la 
pensée divergente  » qui est décrit  notamment par le fait  que l’élève «  [varie] ses sources 
d’inspiration  »,  «  [exprime] ses idées sous de nouvelles  formes  » et  «  [expérimente]  des 
associations inhabituelles ». Ces trois descriptions sont une manière de reformuler les sous-
dimensions du facteur cognitif que l’on retrouve chez Lubart (voir Tableau 1), mais force est 
de constater que l’organisation et  la hiérarchie n’est  pas la même, c’est-à-dire la manière 
d’articuler les concepts et ses dimensions n’est pas équivalente entre le PER et ce qui figure 
chez le chercheur.
Ce dernier  énumère quatre dimensions qui  composent  le  concept  de créativité,  comme 
décrit  précédemment  (p.12).  Elles  ne  sont  autres  que  les  quatre  facteurs  de  l’approche 
!14
PER Lubart (2003): facteur cognitif
Dimensions Pensée divergente Capacités intellectuelles
Sous-dimension 1 Variation des sources d’inspiration Pensée divergente
Sous-dimension 2 Exprimer ses idées sous de nouvelles 
formes
Combinaison sélective
Sous-dimension 3 Expérimenter des associations 
inhabituelles
Comparaison sélective
Tableau 1: Comparaison PER et Lubart (2003)
multivariée. Le descripteur du « développement de la pensée divergente » sélectionné dans le 
PER me permet de ne retenir qu’un seul facteur chez Lubart: le facteur cognitif qui se décline 
en diverses capacités intellectuelles. Parmi les sept capacités mises en avant, on retrouve celle 
de la pensée divergente. Le décalage est ici manifeste: alors que le PER considère la pensée 
divergente comme une dimension à part entière, Lubart la classe comme une sous-dimension 
appartenant à la dimension plus générale des capacités intellectuelles.
Néanmoins j’ai cherché à établir des liens entre les différentes sous-dimensions du PER et 
celles de Lubart (voir Tableau 1) que j’argumente de la manière suivante:
- Sous-dimension 1: la pensée divergente est décrite comme « un processus permettant de 
rechercher de manière pluridirectionnelle de nombreuses idées ou réponses à partir d’un 
simple point de départ » (Lubart, 2003, p.19), ce qui équivaut à chercher diverses sources 
d’inspiration.
- Sous-dimension 2:  la  combinaison sélective  est  «   la  capacité  à  joindre deux éléments 
d’information qui, réunis, vont mener à une nouvelle idée » (p.19), donc à associer deux 
idées pour aboutir à une nouvelle idée qui s’exprime autrement.
- Sous-dimension 3: la comparaison sélective consiste à « observer les similitudes [… et à 
utiliser]  les  analogies  et  les  métaphores  »  (p.18),  c’est-à-dire  à  faire  des  associations 
inhabituelles.
Je me suis donc référée à Lubart sachant qu’il ne contredit point le PER et qu’il va même 
plus loin puisqu’il décrit sept sous-dimensions de manière précise.
J’ai  sélectionné  chez  Lubart  encore  une  sous-dimension  intéressante:  la  pensée 
convergente qui permet de « trouver de nombreuses idées avant d’en sélectionner une » (p.
19).
Ce qui m’intéresse est moins le produit fini que le processus de réalisation. « Le processus 
créatif  renvoie  à  la  succession  de  pensées  et  d’actions  qui  débouche  sur  des  créations 
originales et adaptées » (Lubart, 2003, p.85). J’ai opté pour l’observation des pensées, ce qui 
relève bien du facteur cognitif de l’approche multivariée. L’intérêt sera d’aller déceler plus 
finement ce qui se ‘‘cache’’ derrière ce facteur cognitif: il s’agit des quatre sous-dimensions 
explicitées ci-dessus et reprises dans le Tableau 2 (« Opérationnalisation des concepts »).
3.6  Discipline de référence
Il faut bien que l’acte créatif soit ancré dans une discipline, et j’ai choisi celle du français. 
En effet,  comme ce sera décrit  plus tard dans cette étude (chapitre «  Méthodologie  »), la 
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séquence  didactique  se  déroule  en  trois  étapes  que  j’ai  nommées  ‘‘situations 
d’apprentissage’’.  Dans  la  première,  il  s’agit  de  découvrir  le  fonctionnement  primaire  du 
robot. Dans la seconde, les élèves apprennent les rudiments de la programmation par le VPL. 
Finalement, leurs connaissances sur le robot sont réinvesties dans une mise en scène où le 
robot est l’acteur. À aucun moment les élèves ne doivent apparaître sur le film, ils sont donc 
contraints  à  trouver  les  solutions  possibles  pour  le  programmer  afin  qu’il  se  déplace  de 
manière autonome.
La mise en scène fait appel à la dimension de l’oralité que l’on retrouve dans le PER. Il est 
question de l’objectif L1 24 - Produire des textes oraux variés propres à des situations de la 
vie courante. Le genre qui a été choisi pour ce troisième volet de la séquence d’apprentissage 
est l’histoire inventée. Les élèves ont donc dû créer un récit inventé collectif destiné à être 
restitué oralement (…), autrement dit, créer un scénario pour faire du robot un acteur. Or, la 
mise en scène est tirée d’un savoir plus général: l’art théâtral.
Le théâtre, ou l’art dramatique, est défini chez Gouthier (1998) comme étant une action 
jouée  dans  un  lieu  où  on  la  voit  (p.574).  Il  y  a  donc  cet  aspect  social  important,  que 
Gerassimidis (2011) nomme la « dimension sociale » c’est-à-dire « les attentes du milieu » (p.
11). En effet, « comme tout autre forme d’art, [le théâtre] s’inspire de la société des hommes 
(…) » et, reprenant les propos d’une metteur en scène, « [il a la charge] de représenter les 
mouvements de l’âme, de l’esprit, du monde, de l’histoire  » (p.4). Elle postule donc avec 
raison que le théâtre est « une représentation partielle et subjective de notre réalité (historique, 
sociale, éducative) » (p.6) car ce n’est pas « une imitation exacte de la réalité » (p.8) mais il 
permet de médiatiser le monde de manière réfléchie (Biet & Kuntz, 1998, p. 584).
Dulibine et Grosjean (2004) donnent une définition complémentaire toujours inscrite dans 
cette  dimension  sociale:  «  Le  théâtre  est  un  art  qui  étudie  en  les  montrant  les  relations 
(problématiques)  entre  les  humains  et  notamment  le  rôle  de  la  parole  dans  les 
interactions » (p.48). Or derrière ces interactions se cachent des codes puisque « le théâtre est 
‘‘mimésis’’, c’est-à-dire imitation du réel et en même temps simulacre (…) nourri de signes 
fondés sur des conventions (…) qui supposent un consensus et des codes partagés » (p.20).
Le théâtre est en somme un média dont l’enjeu est d’en faire l’éducation à l’école avant 
d’entrer dans la « dimension psychologique » qui est, cette fois, individuelle (Gerassimidis, 
2011, p.11). Afin de «  [favoriser] l’investissement créatif du lecteur/acteur  » — ce que je 
souhaite  dans  le  cadre  de  cette  recherche  —  il  faut  «   [mettre]  en  jeu  le  corps, 
l’émotion » (Peretti, 2010, p.3).
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L’enjeu de savoir autour de l’art théâtral réside — d’une part — dans le développement de 
la «  dimension sociale  », c’est-à-dire les codes du discours et  la  prise de conscience des 
messages  véhiculés  chez  l’individu  subjectif  (éducation  aux  médias).  Plus  formellement, 
selon le PER, les élèves devront également tenir compte des « caractéristiques du genre choisi 
(lieu,  moment,  personnages,  intentions  et  actions)  et  du schéma narratif  simple  (situation 
initiale, complication, actions, résolution, situation finale) ».
D’autre part,  il  s’agit  de travailler la «  dimension psychologique  », c’est-à-dire le côté 
émotionnel que l’on peut relier à un élément de la progression des apprentissages du PER: 
« Appropriation d’un récit destiné à être lu en travaillant sa lecture organisée en fonction des 
actes  de  parole  et  des  sentiments  exprimés  (intonation,  rythme)   »  ou  encore  dans  la 
«Présentation orale d’un récit écrit (distinguant les parties narratives et dialogues, utilisant 
les intonations de la voix pour varier l’expression) ».
S’il est tant nécessaire de cadrer la situation dans laquelle les élèves sont mis, c’est que la 
créativité ne s’exprime qu’au travers de la contrainte. Ce n’est pas par la liberté totale que 
l’on est créatif, contrairement à ce que l’on pourrait aisément penser. En effet, la créativité est 
une «  production nouvelle et adaptée au contexte dans lequel elle se manifeste  » (Lubart, 
2003): par conséquent, inventer sans contexte posé n’est pas considéré comme un acte créatif 
(voir également « Contexte de la recherche et choix méthodologique »).
4.  Questions de recherche
4.1  Question de recherche
Tous les apports théoriques récoltés lors des diverses conférences et dans la littérature me 
mènent alors à poser ma question de recherche :
Comment les élèves développent-ils leur pensée créative à l’aide de Thymio II dans le cadre 
d’un projet de mise en scène en français?  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4.2  Sous-questions de recherche
• Dans  la  situation  d’apprentissage  mise  sur  pied,  comment  se  manifeste  la  pensée 
créative? Ont-ils convoqué d’autres objets pour étoffer leur scénario?
• Dans  quelle  mesure  les  sous-dimensions  issues  de  la  déclinaison  des  capacités 
intellectuelles sont-elles visibles?
• Peut-on les observer dans chaque groupe de manière égale? Y a-t-il des différences 
notoires entre les groupes?
Mon  mémoire  professionnel  est  donc  un  apport  pour  les  chercheurs  en  Robotique 
Pédagogique mais aussi pour ceux qui s’intéressent à la Créativité car très peu ont fait ce 
rapprochement  entre  les  deux  domaines.  Il  vient  s’ajouter  à  celui  de  Quinche  &  Didier 
(2014)   :  ils  ont  intégré  la  robotique  en  AC et  MITIC pour  permettre  l’émergence  de  la 
créativité en proposant à des étudiant-e-s BP de troisième année de formation de mettre leur 
robot (plusieurs à choix) en scène en se basant sur un livre (tel que Peter Pan, etc.).  Par une 
situation-problème  très  similaire  à  la  mienne  (chapitre  «   Méthodologie   »),  ces  deux 
chercheurs ont mis des contraintes pour empêcher les étudiants d’aller trop vite à la solution 
la plus simple, ce qui a suscité l’articulation de la pensée divergente et convergente, donc a 
poussé les étudiants à imaginer des solutions innovantes et adaptées. De même, mon mémoire 
devrait permettre de compléter cette première étude mais de la faire sur un public plus jeune 
tout en ciblant sur Thymio II.
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4.3  Opérationnalisation des concepts
5.  Méthodologie
5.1  Contexte de la recherche et choix méthodologique
Pour que les élèves puissent être créatifs en utilisant Thymio II via le VPL, il faut — d’une 
certaine manière — que l’enseignant dévolue la tâche, en d’autres termes qu’il transmette aux 
élèves  la  responsabilité  d’accomplir  la  tâche  pour  leur  laisser  cette  fameuse  marge  de 
manœuvre si propice à la créativité. Aznar (2009) parle de « déclencher un ‘‘appétit’’ pour la 
recherche de solution » (p.32) en posant cette question:
«  …  dans  la  mesure  où  l’on  va  diverger,  rêver  […],  comment 
voudriez-vous que cet éloignement se rapporte à notre problème si on 
ne l’a pas dans un premier temps intégré dans ses pensées, si l’on n’est 
pas devenu ‘‘obsédé’’ par le sujet à traiter? » (p.32).
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Concept Dimen
sion
Sous-dimensions Indicateurs
Pensée 
créative
Facteur 
cognitif 
(proces
sus de 
traite
ment 
de 
l’infor
mation, 
p.15)
Capa
cités 
intelle
ctuel
les
Pensée 
diverg
ente
Processus 
permettant de 
rechercher (…) de 
nombreuses idées 
ou réponses à 
partir d’un point de 
départ 
(Brainstorming)
Le groupe énumère toutes les manières 
possibles de combiner les 
« événements » et les « actions » du 
VPL.
Pensée 
converg
ente
Évaluation des 
idées: choisir 
celles à poursuivre 
et celles à écarter
Le groupe débat de la meilleure 
combinaison d’ « événements » et 
d’ « actions ».
Compar
aison 
sélecti
ve
Observer les 
similitudes et 
utiliser les 
analogies et les 
métaphores
Le groupe compare Thymio à un acteur 
en choisissant les couples 
« événement » / « action » qui le 
fassent agir comme tel.
Combin
aison 
sélecti
ve
Capacité à joindre 
deux éléments 
d’information qui, 
réunis, vont mener 
à une nouvelle 
idée
Le groupe choisit un couple 
« événement » / « action » qui traduit 
exactement un élément de leur texte.
Tableau 2: Opérationnalisation des concepts
C’est pour cela qu’il faut premièrement que l’enseignant introduise le VPL aux élèves et 
non pas qu’il les laisse se débrouiller, au risque de les perdre tous. Si les élèves maîtrisent le 
VPL, ils auront plus facilement ce sentiment de responsabilité face à la tâche. En effet, Lubart 
(2003) s’accorde avec plusieurs auteurs pour dire que « la créativité ne peut s’exercer qu’à 
partir d’un certain niveau de connaissance » (p.27). Ce sont des informations sur un sujet qui 
sont stockées dans la mémoire de l’individu. La connaissance que ce dernier possède sur un 
sujet  lui  permettrait  de ne pas «  réinventer ce qui existe déjà  » (p.27),  de comprendre et 
réutiliser les éléments qui arrivent par hasard et également de pouvoir se concentrer sur le 
côté nouveau de la tâche. La créativité n’est donc pas une invention hystérique à partir de rien 
et opérée de manière ‘‘anarchique’’, elle est au contraire répondante de certaines exigences, 
c’est-à-dire  reconnue  socialement;  dans  un  secteur  de  pensée  ou  mondialement  (de  la 
créativité-c à la créativité-C) (Lubart, 2003). Les élèves ont donc besoin de connaissances sur 
lesquelles s’appuyer pour pouvoir ensuite créer. Il faut savoir tout d’abord que des séquences 
didactiques  existent  pour  introduire  Thymio II  en classe  comme j’ai  pu le  découvrir  aux 
portes ouvertes de Microcity à Neuchâtel (10 mai 2014). Il ne sert donc à rien de réinventer la 
roue.  J’ai  observé  l’atelier  «  Découvrir  Thymio  II  en  s’aventurant  à  Microcity  »  et  j’ai 
demandé l’autorisation aux deux auteures Monica Prieto et Morgane Chevalier afin d’utiliser 
la planification de leur situation d’apprentissage ainsi que leur fiche-synthèse (voir situation 
d’apprentissage 1 dans « Annexes ») que les élèves complètent pour noter leurs observations 
concernant les différents modes de fonctionnement de base du robot. Puis les élèves vivent 
des ateliers et des défis pour qu’ils testent si leurs observations tiennent la route ou non et 
pour qu’ils soient à l’aise avec Thymio. Cette situation d’apprentissage (désormais SA) a été 
testée et a duré  trois séances (les 7, 8 et 14 octobre 2014) d’environ deux périodes.
Ensuite j’ai créé une SA permettant aux élèves de découvrir et d’utiliser le VPL (voir SA 2 
dans « Annexes ») qui a duré également trois séances d’environ deux périodes (les 28 et 29 
octobre et le 4 novembre 2014). Pour la mettre sur pied, je me suis aidée de ce que j’ai pu 
observer dans l’atelier « Programmer Thymio II, un jeu d’enfants! ». Christophe Barraud, à sa 
tête, a montré de manière simple comment utiliser le VPL en commençant par expliquer les 
symboles  du VPL (événements  et  actions)  qu’il  avait  imprimés sur  des  cartes  (voir  dans 
« Annexes »). Après avoir explicité quelques symboles (pas celui des capteurs ni celui du 
réveil), il a fait quelques démonstrations pour laisser les enfants tester un moment. Puis il a 
conclu en expliquant les dernières images qui requièrent des manipulations plus complexes. 
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Suite à tout cela, il a distribué une fiche de défis à relever, et chaque enfant devait accomplir 
chaque action avec son Thymio en le programmant via le VPL. En m’inspirant de cela, j’ai 
créé  une  fiche  du  genre  qui  ne  met  pas  les  enfants  en  compétition,  sinon  j’aurais  été 
incohérente avec l’activité ‘‘phare’’ qui est celle devant promouvoir leur créativité.
En effet, l’idée est de proposer aux élèves d’utiliser le VPL pour ‘‘produire’’ avec le robot 
une  ‘‘prestation’’,  autrement  dit  de  programmer  Thymio  II  pour  qu’il  accomplisse  une 
certaine tâche.  Deux manières de mettre les  élèves en activité  auraient  été  envisageables. 
Premièrement,  j’aurais  pu  faire  entrer  les  élèves  dans  l’apprentissage  par  des  défis.  La 
deuxième façon de  faire  — celle  choisie  — a été  de  lancer  les  élèves  dans  une activité 
demandant d’exercer la créativité. La première solution aurait sans doute eu comme effet de 
monter les élèves les uns contre les autres, or la RP — comme le dit Genevey (2011) — est 
dans tous les cas à exploiter  par groupes.  Il  serait  donc difficile de demander aux élèves 
d’exercer leur capacité de collaboration comme cela est écrit dans le PER dans un contexte de 
compétition.  La  deuxième solution  m’a  semblé  la  plus  judicieuse  puisqu’elle  permet  aux 
élèves  d’être  vraiment  dans  le  développement  des  compétences  de  collaboration,  ce  qui 
devrait laisser plus de place à l’émergence de la créativité.
La situation d’apprentissage imaginée pour ce faire est une situation-problème basée sur le 
modèle de « conception-réalisation-socialisation » (Leuba, Didier, Perrin, Puozzo, & Vanini 
De Carlo, 2012) où je donne aux élèves une consigne motivante et précise tout en laissant une 
certaine marge de manoeuvre dans les réalisations (voir SA 3 dans « Annexes »). Comme le 
dit Perrin (2014) : « il est autorisé d’interdire », voulant dire par là que les exigences et les 
contraintes sont nécessaires aux élèves pour permettre la créativité. Elles sont une limitation 
des espaces possibles, des chemins possibles, afin de permettre aux élèves de réaliser une 
« production nouvelle et adaptée au contexte dans lequel elle se manifeste » (Lubart, 2003). 
Le contexte posé est plus longuement décrit dans la SA 3 en annexe. Pour la résumer, il s’agit 
de lire l’histoire de Tintin Objectif lune, puis de regarder en DVD le début de Tintin On a 
marché sur la lune jusqu’au moment où notre héros y pose son pied. Par groupes de trois ou 
quatre,  les élèves imaginent une suite possible dans un texte très court  qui  constitue leur 
scénario.  Ils  le  découpent  ensuite  et  le  transcrivent  dans  des  languettes:  elles  sont  leur 
synopsis. J’ai moi-même imaginé ces languettes et je les leur ai expliquées. Dans chacune 
d’elles il s’agit de dessiner dans la case le premier événement de leur scénario, de réfléchir à 
quels  mouvements  Thymio  doit  faire  en  collant  les  «   événements  »  et  les  «   actions  » 
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concernées, et finalement de noter tout le matériel dont ils ont besoin. La raison pour laquelle 
je  désirais  les  contraindre à  passer  par  le  dessin est  que le  processus de transcription du 
scénario au synopsis est très complexe. En effet, Aznar (2009) a un avis clair à propos de l’ 
« expression graphique », qu’il explique comme suit:
« Le langage est la plus noble conquête de l’homo sapiens mais en 
même temps qu’ils nous servent, les mots nous enchaînent à un réseau 
de significations anciennes, connues, enregistrées. Or pour inventer, 
pour créer, il faut régresser, il faut retrouver une pensée pré logique, 
pré logos, pré langage. » (p.34)
Cette  troisième  SA permet  d’exploiter  l’interdisciplinarité  en  atteignant  à  la  fois  des 
objectifs  du Français,  des ACM (pour la  création d’une mise en scène,  de décors),  de la 
Capacité  transversale  de  la  Pensée  Créatrice  (à  prendre  avec  des  ‘‘pincettes’’),  de  la 
Formation Générale des MITIC, et finalement des Sciences de la nature (voir Tableau 3).
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Discipli
nes
Objectifs du PER abordés ou travaillés
Scienc
es de 
la 
nature
MSN 25 - Représenter des phénomènes techniques…
-… en imaginant et en utilisant des représentations visuelles (codes, schémas, tableaux,…)
-… en identifiant les invariants d’une situation
-… en communiquant ses résultats et ses interprétations
-… en se posant des questions
MSN 26 - Explorer des phénomènes naturels et des techniques à l’aide de démarches 
caractéristiques des sciences expérimentales…
-… en observant et décrivant le fonctionnement d’un objet technique
-… en formulant des hypothèses et en les confrontant aux résultats expérimentaux
-… en imaginant des stratégies d’exploration et d’expérimentation
MITIC FG 21 - Décoder la mise en scène de divers types de messages…
-… en les analysant à partir des supports les plus courants et en utilisant leur forme pour 
réaliser d’autres productions
Françai
s
L1 24 - Produire des textes oraux variés propres à des situations de la vie courante…
-… en organisant son propos pour tenir compte de la situation de communication
-… en sélectionnant et en hiérarchisant un contenu
L1 25 - Conduire et apprécier la lecture d’ouvrages littéraires…
-… en identifiant et en hiérarchisant les personnages et les événements
-… en retranscrivant l’intrigue dans un autre mode d’expression et de représentation
L1 28 - Utiliser l’écriture et les instruments de communication pour planifier et réaliser des 
documents…
-… en produisant des documents (textes, dessins, enregistrements,…)
ACM A 21 AC&M - Représenter et exprimer une idée, un imaginaire, une émotion en s’appuyant 
sur les particularités des différents langages artistiques…
-… en inventant et réalisant des objets, des volumes, librement ou à partir de consignes
-… en appréhendant et en organisant l’espace en plans et en volumes
Tableau 3: Récapitulatif des disciplines du PER
Cette situation d’apprentissage est en tous points riche, variée et utile dans un contexte 
scolaire où les enseignants se plaignent de ne pas avoir le temps de tout faire. En outre, elle 
met en évidence un potentiel pédagogique puissant: celui de la motivation. Effectivement, on 
peut relever qu’un tel projet est motivant et valorisant parce que les élèves «  [participent] 
davantage et s’[impliquent] dans des productions collectives » (Ormières, H. & Chalvet, J-F., 
2008, p. 5). Cela a l’avantage d’une part pour les élèves d’« impulser [leur] autonomie » et de 
les « mettre en activité ». D’autre part — du côté des enseignants — leur confort est accru 
« une fois la prise en main technique effectuée ». Une telle prise en main était visée durant la 
SA 2 afin que les élèves sachent manipuler Thymio pour produire une réalisation médiatique 
sortant de l’ordinaire. La valorisation suprême de ce projet ou comme qui dirait ‘’la cerise sur 
le gâteau’’, a été de promettre aux élèves un DVD comme recueil de leurs prestations. Ils ont 
donc reçu le fruit  de leur travail  pour Noël 2014, le dernier jour d’école avant que je ne 
change de place de stage.
La SA 3, qui s’est étalée sur huit séances (les 12, 18, 25, 25 novembre, et les 2, 3, 9 et 10 
décembre  2014)  allant  de  deux  périodes  (les  entretiens  de  groupe)  à  quatre  périodes  (la 
matinée du film pour le futur DVD) a eu pour but de permettre aux élèves d’être créatifs en 
programmant Thymio II de sorte à ce qu’il accomplisse une ‘‘prestation’’. Du matériel très 
varié a été mis à disposition: comme dit  précédemment,  je leur ai  proposé de noter dans 
chaque languette tout le matériel dont ils avaient besoin en leur signalant que j’allais faire 
mon possible pour le  leur  procurer  mais  qu’ils  devaient  être  raisonnables.  La plupart  ont 
amené du matériel  de la  maison:  Lego©, cartons peints,  figurines  de Tintin© ou de Star 
Wars©. Sinon, du papier cartonné, du papier couleur, de la colle, une fourre plastique ont été 
empruntés à la classe. 
5.2  Population
Ce sont 21 élèves de 9-10 ans, la population se réduisant à ma classe de stage puisque je 
suis seule à mener ce projet. J’ai été entourée de l’enseignante régulière ayant la maîtrise de 
classe ainsi que d’un PressMitic (Personne ressource MITIC) qui est venu à plusieurs reprises 
(durant les deux séances de la SA 1 et durant la première séance de la SA 2, ainsi que le jour 
du tournage).
Concernant  la  SA  2,  je  n’avais  à  mes  côtés  qu’une  moitié  de  classe  afin  d’avoir 
suffisamment  d’ordinateurs  pour  les  mettre  par  groupes  de  deux ou  trois.  J’ai  formé ces 
groupes de la manière la plus ‘‘homogène’’ possible surtout pour la SA 3 en essayant de 
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mélanger filles et garçons. De plus, après les avoir observés durant la SA 1, j’ai moi-même 
pensé à les répartir en fonction de leur facilité à manier Thymio II. Cette pseudo évaluation de 
leur niveau s’est faite de manière assez instinctive en les observant en pleine action, c’est-à-
dire que je n’ai d’autre argument que mon propre jugement. Pour la SA 3, ils étaient trois ou 
quatre  car  j’avais  toute  la  classe  et  donc moins  d’ordinateurs  disponibles  par  élève (voir 
Tableau 4). En effet, le nombre d’ordinateurs à disposition avec le logiciel de programmation 
installé était de cinq. En revanche, huit Thymio m’ont été prêtés par Morgane Chevalier, donc 
bien plus que le nombre de groupes créés.
Une dernière chose peut-être importante à noter ici est le fait qu’aucun élève n’avait eu 
entre  les  mains  Thymio  avant  de  débuter  le  projet,  bien  que  trois  d’entre  eux  aient  eu 
l’occasion d’être en contact avec des robots autres dont je n’ai pas plus de précisions.
5.3  Méthodes et outils de recherche
Comme je cherchais à tisser les liens entre le rapport qu’ont les élèves avec le VPL (son 
ergonomie)  et  la  créativité  qui  peut  en  découler  (catachrèse),  opter  pour  une  méthode 
d’enquête était ce qu’il y avait de plus intéressant dans le cadre de cette étude. J’ai donc 
procédé par observation afin de pouvoir déterminer dans quelle mesure Thymio II permet aux 
élèves d’être créatifs. Bien évidemment, avec une population si réduite (21 élèves), je ne peux 
pas prétendre à faire une démarche quantitative; c’est bien une démarche qualitative.
J’ai  donc procédé par  «  recherche-action (…) pour tisser  l’articulation entre théorie  et 
pratique et avoir une posture réflexive sur ce qui est potentiellement observable et ce qui 
mériterait d’être approfondi par des recherches supplémentaires » (Puozzo, 2014, p.101).
Les approfondissements figurent dans le sous-chapitre « Interprétations et discussions ».
Groupes
Situation d’apprentissage 3
Filles Garçons
1 x x x
Tableau 4: Nature de 
l’échantillon
2 x x x
3 x x x x
4 x x x x
5 x x x x
6 x x x
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5.4  Récolte et analyse des données
Des caméras dans trois  angles de la classe ont été postées durant la SA 3,  et  tous les 
groupes ont été filmés en tous cas pendant une séance par la caméra de l’ordinateur qui était à 
leur disposition (voir Tableau 5). Durant les premières séances de la SA 3, je les ai laissés 
travailler  en  groupe  tout  en  passant  régulièrement  auprès  d’eux  pour  répondre  à  leurs 
questions et les aiguiller, tandis que dans les dernières séances je les ai pris groupe après 
groupe pour les aider à structurer, éclairer, préciser leur scénario, les mouvements de Thymio 
et les décors.
Durant chaque entretien structurel, je leur ai demandé de me redire tout leur scénario dans 
les détails afin que je puisse superviser et guider là où j’ai vu des lacunes. J’ai pris note de 
tout ce qu’ils m’ont dit afin de faire une version finalisée et plus claire de leur scénario. Ce 
dernier figure dans « Résultats et analyse »: une version a été mise au propre pour chaque 
groupe (voir Figures 7, 8, 9, 10, 13 et 14). 
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Dates Placement de la caméra Modalité de travail Durée de l’enregistrement
25.11.14 Groupe 6 Autonomes et étayage 38 min 44
26.11.14 Angle 2 (coin ordinateur devant) Autonomes et étayage 52 min 31
Angle 3 (coin ordinateur derrière) Autonomes et étayage 52 min 02
Groupe 2 Autonomes et étayage 47 min 49
Groupe 3 Autonomes et étayage 24 min 59
Groupe 6 puis 4 Autonomes et étayage 48 min 33
Groupes 3 puis 6 Autonomes et étayage 46 min 24
02.12.14 Groupe 1 Entretien 11 min 05
03.12.14 Groupe 1 Entretien 15 min 39
Groupe 2 Entretien 15 min 49
Groupe 3 Entretien 20 min 31
Groupe 4 Entretien 3 min 57
Groupe 5 Entretien 11 min 38
Groupe 6 Entretien 11 min 51
09.12 14 Angle 2 (coin ordinateur devant) Entretiens 58 min 32
10.12.14 Couloir hors classe Entretiens 1h31 (G6,G5,G3) et 
1h04 (G4,G2,G1)
Tableau 5: Matériau d’analyse de la SA 3
Ces films classés dans le Tableau 5 sont donc le matériau qui a été utilisé pour l’analyse, et 
les  dialogues  intéressants  concernant  l’enquête  ont  été  transcrits  —  comme  ils  ont  été 
exprimés par les élèves — sous forme d’extraits (voir « Résultats et analyse »).
Certains extraits de ces enregistrements vidéos ont été analysés au regard des quatre sous-
dimensions  et  leurs  indicateurs  détaillés  dans  le  Tableau  2  («  Opérationnalisation  des 
concepts »). Je suis allée observer de quelle manière la comparaison sélective, la combinaison 
sélective,  la  pensée  divergente  et  la  pensée  convergente  ont  émergé  dans  les  différents 
groupes.  J’ai  pu ainsi  classer  les  six  groupes  en fonction du nombre de sous-dimensions 
manifestées et j’ai établi la relation suivante: si les groupes présentent des sous-dimensions, 
c’est que l’on peut inférer qu’ils ont été créatifs. Or, plus ils sont concernés par ces sous-
dimensions,  plus  ils  sont  créatifs.  Quatre  catégories  ont  donc été  créées  (voir  Tableau 6: 
« Catégories de degré créatif ») afin d’ordonner par la suite les six groupes (du plus au moins 
créatif).
++ + - - -
Les quatre sous-
dimensions sont 
présentes
Trois des quatre sous-
dimensions sont 
présentes
Deux ou une des 
quatre sous-
dimensions sont 
présentes
Aucune sous-
dimension n’est 
présente
Très créatif Moyennement créatif Peu créatif Pas créatif
Tableau 6: Catégories de degré créatif
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6.  Résultats, analyse et interprétation
6.1  Résultats et analyse
6.1.1  Groupe 1: C (fille), D (fille), et N (garçon)
Voici  comment  le  groupe,  à  l’aide de l’enseignante,  résume pour  la  première  fois  son 
scénario:
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« Ens: - Deux (…). On se tourne ensuite vers la fusée, la grosse, la grande, on va la tirer 
avec un fil par-dessus la poutre pour montrer qu’elle décolle.
N: - Faudrait mettre du feu en-dessous (…) comme votre effet spéciaux [dans votre ppt de 
présentation de l’histoire].
Ens: - Mais ça on peut pas faire.
D: - Oh je sais on peut faire, on a qu’à prendre des lumières rouges chez moi pour éclairer 
le décor (…), une lumière rouge sur le front. »
Extrait 1 [03.12.14, Groupe 1, 0’56 - 1’28] 
Figure 7: 
Scénario du 
Groupe 1
Bien qu’elle ne soit pas relative au VPL, il y a ici une forme de créativité que l’on pourrait 
qualifier  de  pensée  convergente,  car  D.  trouve  la  solution  au  problème  des  flammes  à 
représenter.
Par la suite, le groupe désire trouver un événement et une action qui puissent traduire la 
détresse de Tintin lorsqu’il remarque qu’il a perdu Milou:
Ils ont donc cherché la meilleure combinaison suite au large guidage de l’enseignante; ils 
sont dans de la combinaison sélective. Voici les deux icônes qu’ils ont mises ensemble:
Le même principe s’applique dans l’extrait suivant:
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« Ens: - Il se met à pleurer ‘ouinne ouinne’… mais il bouge pas Thymio, vous voulez pas le 
faire bouger?
N: - Si!
D: - On peut le faire chanter au lieu de ‘ouinne ouinne’ !
Ens: - Donc en même temps qu’il dit ‘ouinne ouinne’ on le fait chanter?
N: - Ouais! »
Extrait 2 [03.12.14, Groupe 1, 4’22 - 4’33]
« Ens: - Comment ça se fait qu’il pleure, tout d’un coup?
C: - Bah parce qu’il trouve plus Milou pis la fusée elle a décollé.
Ens: - Faudrait montrer qu’il trouve plus Milou.
D: - On peut le faire tourner!
C: - Bah j’sais pas il cherche partout (en même temps)!
N: - On runch … (inaudible parce qu’en même temps)!
Ens: - Alors, dites-moi comment on va faire?
D: - En fait on le fait tourner, et pis vu qu’il trouve pas bah il pleure.
Ens: - Tourner où?
N: - Bah tourner sur place!
Ens: - Ok, donc vous allez programmer comment?
Ils regardent avec les étiquettes
Ens: - Donc tu mets cette étiquette-là (« avance/recule/tourne) »), et pis comment on va faire 
que ça tourne?
D: - Bah [elle frappe des mains]
Ens: - Donc on frappe des mains pis ça tourne?
N: - Ouais.
Ens: - Sauf que là y a rien pour qu’il s’arrête, pis il va continuer à tourner (…).
C: - Bah quand on retape, dans les mains, il s’arrête.
Ens: - Ouais ça je suis pas sûre que ça va marcher.
Suite à la page suivante
On  observe  ici  plusieurs  éléments  créatifs.  Premièrement  la  combinaison  sélective, 
puisqu’ils cherchent dans un premier temps à traduire le geste d’un acteur qui veut retrouver 
désespérément quelqu’un.
De plus, ils ne cessent de continuer à se mettre dans la peau des metteurs en scène en 
comparant Thymio à un acteur (« vu qu’il trouve pas Milou, bah il pleure »). Ceci pourrait 
être de la comparaison sélective.
Ensuite, quand il s’agit de programmer pour traduire le mouvement d’arrêt de Tintin, ils 
proposent trois manières différentes de le faire (frapper des mains, mettre sur pause, toucher 
Thymio).  Leur  pensée  diverge  pour  obtenir  un  maximum  de  solutions  possibles  et 
envisageables. Les deux premières n’ont pas été concluantes, c’est pourquoi la troisième a été 
retenue. Il s’agit bien, finalement, de pensée convergente.
Voici alors comment ils ont programmé Thymio pour tester:
En testant, ils remarquent que la combinaison ne fonctionne pas correctement: Thymio ne 
cesse de tourner.
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Suite: 
D: - On a qu’à mettre sur pause.
Ens: - Non parce qu’il y aura plus le câble.
D: - Ah ouais.
Ens: - Faut donner un autre ordre pour qu’il s’arrête (…).
Quelques secondes de réflexion, puis C. prend la parole.
C: - Bah quand il chante, il s’arrête!
Ens: - Attention, ça c’est aussi une action.
D: -  On lui tape dessus.
Ens: - Ouais.
D: - On fait semblant que c’est une météorite qui lui tombe dessus! »
Extrait 3 [03.12.14, Groupe 1, 4’52 - 7’20]
Auteurs: Charlène, Diane, Nicolas 
On a marché sur la lune
Fin n°1 
 
Déroulement: 
1) La caméra filme Milou (qui est discrètement 
attaché avec du fil de pèche). Ensuite elle se 
tourne vers la fusée (à laquelle est attachée 
un fil de pèche). 
2) La fusée décolle! Pendant ce temps, on 
enlève Milou en le tirant par son fil. 
3) On filme Tintin. Il dit « Ouou!!! 
Milou!!! » (voix de Nicolas) 
 
4) Tintin tourne sur lui-même. 
 
5) Une météorite le percute et il s’arrête (main 
maquillée) 
 
 
 
6) Tintin pleure: « Ouinne, ouinne! » (voix de 
Nicolas) 
Matériel: 
- fil de pèche 
- lumières rouges 
Mouvements Thymi : 
Matériel: 
Décors: - grande fusée en carton 
 - feuille grise pour le sol             
 - feuille noire pour l’espace             
Personnages: - Tintin = Thymio déguisé 
 - Milou = figurine                    
Auteurs: Charlène, Diane, Nicolas 
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On a marché sur la lune
Fin °1 
 
Déroulement: 
1) La caméra filme Milou (qui est discrètement 
attaché avec du fil de pèche). Ensuite elle se 
tourne vers la fusée (à laquelle est attachée 
un fil de pèche). 
2) La fusée décolle! Pendant ce te ps, on 
enlève Milou en le tirant par son fil. 
3) On filme Tintin. Il dit « Ouou!!! 
Milou!!! » (voix de Nicolas) 
 
4) Tintin tourne sur lui-même. 
 
5) Une météorite le percute et il s’arrête (main 
maquillée) 
 
 
 
6) Tintin pleure: « Ouinne, ouinne! » (voix de 
Nicolas) 
Matériel: 
- fil de pèche 
- lumières rouges 
Mouvements Thymio: 
Matériel: 
Décors: - grande fusée en carton 
 - feuille grise pour le sol             
 - feuille noire pour l’ space             
Personnages: - Tintin = Thymio déguisé 
 - Milou = figurine                  
À nouveau, ils ont fait preuve de pensée convergente: trouver la solution la plus adéquate 
pour pallier au problème. Il s’est d’ailleurs avéré que c’est la solution qui a été retenue pour 
filmer le jour-J, dont le scénario figure en début de chapitre (voir Figure 7).
Pour en revenir à l’action de crier « ouinne, ouinne », une interaction intéressante a été 
retenue alors que le groupe travaillait librement, l’enseignante étant à disposition.
Ils avaient donc combiné les icônes de la manière suivante:
Sans être satisfaits, ils essayent encore ainsi:
Et voici le commentaire que C. en fait:
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« Ens: - Est-ce que vous savez pourquoi il ne s’arrêtait que quand vous lui appuyiez dessus? 
Regardez (…). Là il tourne plus, vous avez remarqué? Bah en fait ça veut dire que lui il 
comprend ‘que quand il sent ma main, il s’arrête’. Mais ça veut dire que tant que t’enlèves 
la main, il tourne. Il faut pas qu’on mette ce geste-là.
Tous: - Ouais…
Ens: - Faut qu’on trouve autre chose.
C: - Quand on touche au milieu!
Ens: - Ok d’accord. [Quand on touche au milieu, il tourne.] »
Extrait 4 [10.12.14, Couloir hors classe, G4,G2,G1, 11’53 - 12’28]
« C: - Bah ça c’est pas tellement ‘ouinne, ouinne’ hein. (…) Ah ouais! (…) Non on peut les 
déplacer plutôt. (…) Je les mets toutes en-haut et je les mets toutes blanches. 
Ils testent. 
N: - Pourquoi pas! » 
Extrait 6 [26.11.14, Angle 3, 24’54 - 25’13]
« C: - Alors, ‘chanter’ (elle clique sur l’icône en question qu’elle glisse dans la matrice). 
N: - Tu mets… je mets les notes. (…) 
C: - Bah, quand il chante, on le fait appuyer au milieu. 
N: - Ouais, c’est c’que j’allais dire (…). 
C: - Bon attends, les notes on les met toutes noires pour l’instant. Pis après on regarde. Ça 
te va? 
N. acquiesce. » 
Extrait 5 [26.11.14, Angle 3, 23’28 - 24’13]
Auteurs: Charlène, Diane, Nicolas 
On a marché sur la lune
Fin n°1 
 
Déroulement: 
1) La caméra filme Milou (qui est discrètement 
attaché avec du fil de pèche). Ensuite elle se 
tourne vers la fusée (à laquelle est attachée 
un fil de pèche). 
2) La fusée décolle! Pendant ce temps, on 
enlève Milou en le tirant par son fil. 
3) On filme Tintin. Il dit « Ouou!!! 
Milou!!! » (voix de Nicolas) 
 
4) Tintin tourne sur lui-même. 
 
5) Une météorite le percute et il s’arrête (main 
maquillée) 
 
 
 
6) Tintin pleure: « Ouinne, ouinne! » (voix de 
Nicolas) 
Matériel: 
- fil de pèche 
- lumières rouges 
Mouvements Thymio: 
Matériel: 
Décors: - grande fusée en carton 
 - feuille grise pour le sol             
 - feuille noire pour l’espace             
Personnage : - Tintin = Thymio déguisé 
 - Milou = figurine                    
Auteurs: Charlène, Diane, Nicolas 
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enlève Milou en le tirant par son fil. 
3) On filme Tintin. Il dit « Ouou!!! 
Milou!!! » (voix de Nicolas) 
 
4) Tintin tourne sur lui-même. 
 
5) Une météorite le percute et il s’arrête (main 
maquillée) 
 
 
 
6) Tintin pleure: « Ouinne, ouinne! » (voix de 
Nicolas) 
Matériel: 
- fil de pèche 
- lumières rouges 
Mouvements Thymio: 
Matériel: 
Décors: - grande fusée en carton 
 - feuille grise pour le sol             
 - feuille noir  pour l’espace            
Personnages: - Tintin = Thymio déguisé 
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4.5 Cartes des icônes du VPL 
4.5 Cartes des icônes du VPL 
Finalement c’est une version différente qui a été choisie (voir Figure 7). Toutefois dans ces 
dernières interactions (extraits 5 et 6) leur créativité a été clairement exprimée de plusieurs 
manières.
Tout  d’abord,  leur  pensée converge  lorsqu’ils  choisissent  l’action qui  va provoquer  le 
chant de Thymio. Ensuite, durant toute l’interaction concernant les notes de musique — donc 
le  chant  que  doit  faire  Thymio — leur  pensée  diverge  pour  trouver  toutes  les  solutions 
intéressantes, jusqu’à ce que celle qui est la plus adéquate s’impose. Ce qui aiguille leur choix 
est la comparaison constante avec ce qu’ils souhaitent entendre en vrai, c’est-à-dire « ouinne, 
ouinne ». Pour s’en approcher le plus possible, ils font clairement preuve de comparaison 
sélective.
6.1.2  Groupe 2: J (garçon), N (fille), S (fille)
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Figure 8: 
Scénario du 
Groupe 2
Ensemble, ces deux filles cherchent une manière de traduire ce qu’aurait fait un acteur, 
c’est-à-dire  «   chanter  »  au  moment  où  il  aperçoit  un  martien  en  combinant  les  icônes 
adéquates. Elles sont donc en pleine combinaison sélective. Quelques minutes plus tard, une 
autre forme de créativité se manifeste (extrait 8):
Elles cherchent ici les différentes manières de faire chanter Thymio en variant l’icône du 
VPL. Leur pensée diverge jusqu’à trouver celle qui est convaincante. Dans l’extrait suivant 
(9),  le  même  mécanisme  s’applique,  toutefois  elles  mettront  plus  de  temps  à  trouver  la 
solution adéquate et pour cela, elles auront besoin de tester sur l’ordinateur.
La dernière remarque semble inutile dans le dialogue entre N. et S., et l’on constate en 
regardant l’entièreté de la vidéo que N. et S. travaillent ensemble tandis que J. travaille seul. 
Toutefois  dans  l’extrait  ci-dessus  (9),  deux  choses  sont  à  observer.  D’une  part,  les  trois 
premières répliques témoignent d’une pensée convergente car S. et N. ont choisi une manière 
précise  de faire  agir  Thymio comme désiré.  D’autre  part,  dans la  suite  du dialogue elles 
constatent que la combinaison préalable ne fonctionnait pas, elles ont dû retrouver un autre 
couple  qui,  cette  fois,  a  bien  traduit  l’action  qu’elles 
désiraient.  Cela  relève  donc  à  nouveau  de  la  pensée 
convergente. Voici comment elles ont programmé Thymio:
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« S: - On doit juste le faire chanter ‘au-secours’ quand… 
N: - … on tape des mains? » 
Extrait 7 [26.11.24, Groupe 2, 23’20 - 23’30]
« N: - Il doit avancer quand il fait ‘aaah’? 
S: - Non. 
N: -  Mais si! Donc on appuie sur le bouton central (…). 
S: - Quand il avance euh… les capteurs d’avancer c’est… on est toujours sur la piste noire! 
(…) 
S: - Tu mets tous [les capteurs] de devant. 
Elles testent directement sur le VPL et constatent que cela ne fonctionne pas. 
S: - P’t’être faut mettre les capteurs d’en-dessous. 
J. se joint à elles. 
J: - J’ai une idée, vous pouvez lui faire faire plusieurs chants en une seule fois. » 
Extrait 9 [26.11.14, Groupe 2, 33’30 - 33’39]
« S: - Attends, je vais essayer une jolie musique. 
S. et N. programment le robot avec l’événement ‘chante’: elles y mettent des notes graves. 
N: - Pis après on va essayer le contraire. » 
Extrait 8 [26.11.14, Groupe 2, 32’59 - 33’10]
 
4) Il avance et crie « Haa ! » (voix de Jérémie) 
 
 
 
5) Tintin fuit le martien en criant « Capitaine 
Haddock! Au secours! » 
Mouvements Thymio: 
Toutefois,  dans la version finale du scénario (voir Figure 8),  cette solution n’a pas été 
retenue, car elle ne correspondait pas assez à l’idée de fuite.
Dans l’extrait suivant (10), il est question de comparaison sélective:
Elles trouvent effectivement des analogies pour faire ressembler Thymio le plus possible à 
ce qu’il serait dans un film s’il était humain. On lui aurait donc collé des antennes, etc. Cette 
créativité n’est en revanche pas relative au VPL. 
L’interaction suivante (11) décrit la fuite de Tintin face au martien qui le poursuit:
Elles trouvent finalement ici la solution au problème posé, elles font preuve de pensée 
convergente.
Finalement, c’est une troisième option qui a été retenue: celle de scotcher une feuille à 
l’arrière  du  robot  pour  actionner  de  manière  continue  les  capteurs  (idée  donnée  par 
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« N: - Faudrait peut-être des Lego pour faire des antennes. 
S: - Non mais on a fait avec un bonhomme Star Wars (…). » 
Extrait 10 [03.12.14, Groupe 2, 7’17 - 7’23]
« S: - Pis tout d’un coup ‘y a le martien qui arrive. 
N: - Et pis en fait bah après Tintin il fait euh ‘au secours’! 
Ens: - Ouais mais le martien il arrive comment, dites-moi? 
N: - Euh… 
Ens: - Là on voit Tintin qui avance pis le martien il arrive mais comment? 
N: - J’sais pas… 
S: - Alors ça… 
N: - Ça c’est le problème. 
Ens: - Bah il faut programmer, c’est tout. 
N: - Ah! Euh… 
S: - Quand on met sa main derrière il avance. » 
Extrait 11 [03.12.14, Groupe 2, 7’50 - 8’12 ]
« Ens: -  Quand il capte derrière, il avance, ça c’est le martien. Donc ça veut dire qu’il faut 
mettre votre main… faudra pas trop qu’on la voie hein. 
S: - Ouais, justement (…). Mais sinon on pourrait mettre un rocher. 
Ens: - Un rocher qui le suit? (Sous-entendu que c’est étrange) 
S: -  Ouais c’est ça qui s’rait un peu bête. 
N: - Ou alors il est attaché à un rocher. On lui met une ficelle pis euh (…) on fait croire 
qu’il est attaché. 
S: - Mais c’est bizarre, mais c’est pas grave (…). Sinon on pourrait mettre notre main et 
essayer de filmer de côté, surtout Tintin (de manière à masquer la main).» 
Extrait 12 [03.12.14, Groupe 2, 9’39 -  10’49]
l’enseignante). Une forme de créativité est présente dans ce dialogue — la pensée divergente 
— vu qu’elles cherchent les manières possibles de faire fonctionner les capteurs arrières de 
Thymio.
Si  l’on  peut  affirmer  que  le  fait  de  dire  que  Thymio  court  pour  fuir  l’Alien  est  une 
comparaison sélective, on ne peut toutefois pas retenir cette manifestation de la créativité car 
elle n’est pas directement liée au VPL puisqu’elle ne mentionne pas comment Thymio doit 
faire  pour  courir.  En  revanche,  la  deuxième  partie  de  l’extrait  13  mérite  qu’on  y  prête 
attention:
L’idée retenue pour le mouvement de Thymio a été qu’il suive une piste noire, mais cette 
décision s’est prise après avoir énuméré toutes les idées possibles. Il est donc question dans 
cet extrait de pensée divergente. 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« Ens: - Tintin, il doit fuir l’Alien? 
N+S: - Oui. 
Ens: - Mais comment (…)? 
N: - Euh… il va courir! 
Ens: - Oui mais comment il fait? 
S: - Mais sinon on a qu’à programmer les deux Thymio du même programme, ils suivent 
une piste noire (…). 
Ens: - Ouais mais est-ce qu’il va vraiment fuir quand ‘y a euh… euh l’alien? 
S: - Ah oui parce qu’ils suivent la même piste noire. 
N: - Ou on fait que à chaque fois qu’il y a un obstacle il recule, pis on enlève l’obstacle, pis 
il avance. 
S: (…) ouais mais c’est bizarre qu’il y ait des objets ils se lèvent tous seuls » 
Extrait 13 [03.12.14, Groupe 2, 12’11 - 13’20]
6.1.3  Groupe 3: A (fille), B (garçon), E (garçon), L (fille) 
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Figure 9: Scénario 
du Groupe 3
Dans ces deux extraits, le groupe compare la réalité et le fictif en imaginant ce qui pourrait 
représenter au mieux l’habillement du Tintin de la bande dessinée et le décor qui l’entoure. Ils 
font preuve de comparaison sélective, mais également de pensée divergente (surtout extrait 
15) lorsqu’ils sont en recherche de l’idée la plus adéquate pour traduire la réalité. Toutefois 
cette manifestation de la créativité n’est pas en rapport avec le VPL.
Cependant, plus tard dans l’enregistrement, une interaction intéressante (extrait 16) prend 
place au sein du groupe, sans qu’il y ait la présence de l’enseignante:
Ils  font  preuve  d’une  bonne  capacité  d’autogestion  (on  voit  que  B.  et  L.  savent  faire 
avancer le travail en posant les ‘‘bonnes’’ questions), mais ils semblent vouloir échapper à la 
contrainte  de  programmer  Thymio.  Ils  ne  comptent  pas  utiliser  le  VPL,  c’est  pourquoi 
l’entretien avec l’enseignante a été nécessaire pour qu’ils y réfléchissent plus sérieusement. 
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« B: - On va lui faire une petite crête à Tintin. 
L: - Bah oui bah (en lisant leur première languette): des Lego jaunes, cheveux Tintin. 
B : - Mais il faut aussi des Lego bleus pour faire le pull (…). 
L: - On prend du papier couleur pour faire ça, on met avec du scotch. 
B: - Orange pour faire la combinaison! » 
Extrait 14 [26.11.14, Groupe 3, 6’20 - 6’47]
« B: - Sol décoré, mais avec des petits trous? (…) 
L: - Mais en fait on va faire le sol de la Lune, donc ouais on va faire des… mais on va pas 
faire des petits trous, après on va voir le sol, c’est moche, on va faire avec des dessins, on 
va coller dessus. 
B: - Ouais des dessins comme s’il y avait des trous. » 
Extrait 15 [26.11.14, Groupe 3, 12’46 - 13’08]
« B: - Il (Tintin) se fait attraper (…). Mais comment il s’échappe? 
L: - (en prenant note) Il se fait attraper, mais il réussit à s’échapper et… 
B: - Mais comment? 
L: - Bah j’sais pas mais… 
B: - Il se cache derrière une pierre et l’extraterrestre ne le trouva pas, il (l’extraterrestre) 
tourne en rond, et pis voilà et pis c’est tout! 
L: - Comment on va faire qu’il tourne en rond? (2 secondes de silence) Ah ouais, ouais! 
Avec l’ordi! 
B: - Non non… on met une piste noire… au bout d’un moment y a Tintin qui part, on 
change vite, on enlève vite (sous-entendu la piste noire) et on met le mode bleu. » 
Extrait 16 [26.11.14, Groupe 3 puis 6, 13’24 - 14’33]
C’est alors seulement que la créativité relative au VPL a émergé. Elle concerne l’action de 
Tintin au sortir de la fusée qui vient d’alunir (extrait 17).
Manifestement, ils sont en train de chercher la meilleure manière d’agencer les icônes pour 
faire  agir  Thymio  tel  qu’ils  l’ont  imaginé.  Avant  de  choisir,  ils  énumèrent  les  solutions 
possibles (d’abord sans programmer, puis en programmant avec les capteurs de devant, pour 
faire finalement avec les capteurs du dessous). Ils sont donc dans la pensée divergente.
Voici la combinaison choisie, très proche de celle qui a été retenue dans le scénario final 
(voir Figure 9) mais pas identique vu qu’elle n’avait pas encore été testée:
L’extrait suivant (18) concerne la suite du mouvement de Thymio, c’est-à-dire le moment 
où celui-ci découvre le vaisseau spatial:
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« Ens: - Donc du coup il faut quoi comme mouvement là (pour que Tintin sorte de la 
fusée)? 
L: - Il faut euh… p’t être le mode jaune, comme ça il explore. 
Ens: - On programme, ‘y a pas de mode. 
B: - Bah qu’il suive une ligne. 
E: - Pis on peut faire une piste [noire] qui parte de derrière la fusée comme ça (…). 
L: - (en cherchant les icônes à placer pour la programmation) On a dit qu’il faut qu’il suive 
une piste noire. 
E: - Faut que les détecteurs… 
L: - Les détecteurs! (…) ‘Y a ça, pis ‘y a les capteurs de devant aussi? 
Ens: - Est-ce que c’est les capteurs de devant… 
L: - Ah non non parce que c’est ceux de der… de dessous qui euh… (en faisant un geste 
avec sa main pour montrer que l’objet doit avancer). 
Ens: Ok, donc quand les capteurs captent, il va se passer quoi? 
B: - Bah il… 
E: - Il avance! (…) Il faut découper celui (l’icône) où il avance! 
B: - (…) Mais comment on doit faire pour qu’il suive une piste noire? 
L: - (…) Bah on doit mettre les capteurs blancs (du dessous). 
Ens: - (…) (Pour en revenir à l’icône ‘avance’) Mais il faut qu’il avance donc faut mettre 
quand même des carrés pour montrer que vous avancez parce que là sinon… 
L: - On les met vers le jaune? 
Ens: - Ouais comme ça il avance pas trop vite. » 
Extrait 17 [03.12.14, Groupe 3, 0’24 - 3’59]
5) La caméra coupe la scène. 
6) Tintin se cache derrière un tas de pierres. 
 
 
 
 
 
7) L’extraterrestre tourne en rond. 
 
 
 
Matériel: 
- Pierres 
Mouvem nts Thymio: 
Mouvements Thymio:
5) La caméra coupe la scène. 
6) Tintin se cache derrière un tas de pierres. 
 
 
 
 
 
7) L’extraterrestre tourne en rond. 
 
 
 
Matériel: 
- Pierres 
Mouvements Thymio: 
Mouvements Thymio:
E. cherche à traduire une image qu’il voit nettement dans sa tête: un acte qu’aurait fait un 
acteur.  Au  début  il  ne  trouve  point  les  icônes  à  combiner  pour  ce  faire  mais  grâce  à 
l’aiguillage de l’enseignante, le groupe trouve la combinaison adéquate (extrait 19):
Après avoir cherché les solutions possibles pour faire aboutir le mouvement voulu, ils ont 
trouvé et sélectionné une action bien précise: il s’agit de la pensée convergente.
Dans l’extrait suivant (20), on voit qu’ils sont comme en train de traduire les gestes qu’un 
acteur aurait fait: ils sont donc en comparaison sélective. Ensuite, ils cherchent les manières 
de traduire ce que Thymio aurait à faire en imaginant plusieurs combinaisons possibles. Leur 
pensée diverge.
!38
«Ens: - Quand c’est rouge (sous entendu ‘quand Tintin devient rouge’), je veux bien mais ‘y 
a rien qui se passe là. Qu’est-ce qui va se passer? 
B + L: - Bah il va se stopper. 
Ens: - Bah alors? 
L: - Il faut qu’on mette ça (l’icône ‘capteur de devant’)… 
B: - Et qu’on mette rien du tout (sous entendu mettre les capteurs rouges). » 
Extrait 19 [03.12.14, Groupe 3, 9’00 - 9’11]
« E: - Et quand il détecte quelque chose en avant il s’arrête. 
Ens: - Ok donc (…)… c’est quoi la suite? (…) 
B: - Bah il verra de toute façon quelque chose (sous-entendu pour s’arrêter). 
Ens: - En-bas, là c’est en-bas il ne verra que en-bas (sous-entendu seulement capteurs du 
bas). » 
Extrait 18 [03.12.14, Groupe 3, 2’02 - 2’18]
« Ens: Alors donc Tintin il suit une piste noire, donc il sort de la fusée, on est au premier 
truc. 
B: - Jusque… un vaisseau spatial. 
L: - Ouais. 
Ens: - (en prenant note) Jusqu’à un vaisseau spatial, il fait quoi quand il est au vaisseau 
spatial? 
B: - Bah il voit un extraterrestre qui le suit. 
Ens: - Donc là il est entrain d’avancer! 
L: - Il doit se stopper quand il voit quelque chose devant! Ah bah euh il faut les capteurs de 
devant (…). Donc en fait j’peux enlever ça (l’icône ‘capteurs du dessous’) pis je mets les 
capteurs de devant et celui-là (l’icône ‘avance’). 
Ens: - Non parce que si t’enlèves celui-là il avance plus! 
L: - Ah ouais c’est vrai. 
Ens: - On doit mettre une autre… on doit lui donner un autre ordre en fait. 
L. découpe donc l’icône ‘capteurs de devant’. 
B: - Il se stoppe quand il arrive un peu derrière (le vaisseau spatial). » 
Extrait 20 [03.12.14, Groupe 3, 5’08 - 6’07]
L’extrait 21 montre une forme de créativité qui n’est à nouveau pas relative au VPL mais 
qui démontre les liens que fait le cerveau entre deux objets n’ayant aucun rapport:
Ils comparent une feuille au sol de la Lune et le papier noir chiffonné aux cratères. Cela 
relève de la comparaison sélective.
Ensuite, toute une discussion autour de la rencontre entre l’Alien et Tintin a été transcrite 
(extrait 22) car on peut y relever une expression de créativité:
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«L: - Et pour le fond, (…) j’aurais pensé faire un fond, ‘fin si vous êtes d’accord, un fond 
qui ressemble un peu au sol de la Lune, avec des cratères et pis tout ça. 
E: - Bah on pourrait… en dessiner un. 
L: - On pourrait dessiner, on pourrait peindre. 
B: - C’est assez dur, ‘fin pour faire les trous. 
L: - Ouais mais on pourrait par exemple… 
E: - Mais on fait un fond gris. 
L: - Ouais on fait un fond gris et on peut prendre du papier, plus foncé, on les découpe, on 
le chiffonne (…) pis on le pose dessus comme ça ça fait comme des trous. » 
Extrait 21 [03.12.14, Groupe 3, 4’04 - 4’44]
«Ens: - Thymio (donc Tintin) qui arrive devant le vaisseau spatial et il s’arrête. Ensuite? 
B: - Ensuite bah ‘y a un extraterrestre qui sort. 
Ens: - (…) Ok mais de où? 
L: - Bah de derrière en fait (…). ‘Y a pas un mode où il va quelque chose pis si ‘y a un (…) 
obstacle, il l’évite? 
Ens: - Mais il va pas suivre Thymio. 
B: - (…) On met le mode vert, pis il suit. 
Ens: - Voilà, mais il ne va pas éviter l’obstacle. 
B: - Ah, on pourrait faire le mode jaune, au lieu qu’il suive les lignes noires il pourrait faire 
le mode jaune, on règle pour qu’il aille tout droit (…) et quand il voit quelque chose eh bah 
il tourne. 
Ens: - (…) Donc il sort de derrière… mais il sort comment? 
B: - Mais il était caché. 
L: - Ouais mais comment on fait pour qu’il sorte de là? 
B: - Tintin on le fait avancer jusque derrière… 
L: - P’t être qu’on peut le mettre direct à côté (en parlant de l’Alien). 
Ens: Donc il arrive vers le vaisseau spatial et là il se rend compte qu’il y a un Alien juste à 
côté. 
E: - En fait on peut couper le film, changer quelque chose et puis après redémarrer le film? 
Et pis remettre tout ensemble? » 
Extrait 22 [03.12.14, Groupe 3, 10’08 - 12’10 ]
Toutes les solutions invoquées pour traduire le fait que Tintin doit fuir l’Alien montre que 
leur pensée diverge. En effet, trois solutions sont trouvées: 
- l’Alien en mode jaune pour sortir de derrière le vaisseau,
- l’Alien en mode vert pour courser Tintin,
- l’Alien placé à côté du vaisseau spatial après la coupure du film en mode vert, pour qu’il 
soit prêt à courser Tintin directement.
C’est cette dernière option qui a donc été retenue (voir Figure 9).
La suite de la discussion se déroule ci-après (extrait 23):
On voit qu’ils évoquent deux idées pour traduire un geste — celui de tourner en rond pour 
traduire le fait de chercher quelqu’un — , ce qui permet d’inférer qu’ils sont dans une pensée 
qui diverge, juste avant de trouver un accord, donc de converger vers la solution qui sera 
adoptée. Cette décision a été transcrite dans l’extrait suivant (24), dans lequel une question 
supplémentaire est posée concernant la couleur. C’est l’enseignante qui pointe sur le fait qu’il 
y a plusieurs manières de colorer Thymio: au-dessus uniquement, en-dessous uniquement ou 
encore les deux à la fois. Cette palette de solutions n’a pas été trouvée par les élèves-mêmes, 
c’est pourquoi on ne peut pas considérer que la pensée divergente est présente à la fin de 
l’extrait puisqu’elle émane de l’enseignante.  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«L: - (en lisant:) Et l’extraterrestre tourna en rond, donc pour que l’extraterrestre il tourne 
en rond il faut prendre ça (l’icône ‘avance’) et mettre un là et un là (en parlant des carrés: 
aux opposés). 
B: - Le mode bleu, il faut mettre le mode bleu (…). Mais si il faut qu’il fasse tout vert…! 
Ens: - Justement, ça veut dire que vous devez programmer. Tu peux pas prendre le mode 
bleu parce qu’il est bleu. » 
Extrait 23 [03.12.14, Groupe 3, 8’29 - 8’49]
«L: - Alors si on met pas de piste noire, il va tourner en rond. 
Ens: - Ouais, mais il sera bleu alors que vous voulez qu’il soit vert, donc il faut le 
programmer (…). Alors, qu’est-ce que j’ai besoin comme événement? Qu’est-ce qui va 
provoquer le fait qu’il tourne? 
L: - C’est pas quand on tape des mains? 
B: - C’est les capteurs de dessous. 
L: - Ah ouais. 
Ens: (…) Et puis il faut qu’il soit vert donc on va faire quoi? 
B: - (Montre l’icône ‘couleurs’). 
Ens: - Ouais. Là il sera vert que dessus, vous avez vu ‘y a pas les roues. Vous voulez que ce 
soit vert dessous aussi? 
L: - ‘Y a pas besoin on va pas vraiment voir. » 
Extrait 24 [03.12.14, Groupe 3, 18’03 - 19’11]
La réflexion autour de la couleur de l’Alien continue (extrait  25),  mais cette fois  plus 
focalisée sur le VPL. Le fait que la décision de l’action pour que l’Alien soit vert se prenne 
vite permet d’inférer qu’il y a eu de la pensée convergente.
L’extrait  suivant  (26)  montre  bien  que  toutes  ces  réflexions  autour  de  l’Alien  étaient 
pensées comme s’ils allaient mettre en scène un réel acteur de cinéma:
Ils sont ici dans de la comparaison sélective. 
Le dernier extrait (27) ne concerne que les décorations et même si l’on observe une forme 
de créativité, celle-ci n’est pas prise en compte dans cette étude. Toutefois c’est une réplique 
méritant d’être retenue comme étant une manifestation de la créativité constante des élèves 
tout à fait motivés par le projet et ne cessant de faire des analogies entre le robot et le monde 
qui les entoure, et donc d’apporter chaque jour de nouvelles idées de décorations, de 
déguisements, etc. 
Elle parle de suspendre une navette spatiale imprimée par du fil de pêche afin de pouvoir le 
faire légèrement bouger, comme si le moteur en était allumé. 
On pourrait dire de cet extrait qu’il démontre la comparaison sélective dont fait preuve 
l’élève en question.  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«L: - Faudrait que par exemple (…) on met une petite ficelle, ‘y a quelqu’un qui… on la 
tient, ou bien on l’accroche à quelque part comme ça ça fait un peu… ça bouge un peu! » 
Extrait 27 [09.12.14, Angle 2, 31’08 - 31’22]
«Ens: - Alors, pour qu’il soit vert, qu’est-ce qu’il faut (en parlant de l’Alien)? 
L: - Euh… 
Ens: - Faut lui donner un ordre pour qu’il soit vert. 
B: - Quand il ne voit rien devant… 
Ens: - … il est vert. » 
Extrait 25 [03.12.14, Groupe 3, 19’57 - 20’07]
«Ens: - Pourquoi est-ce que l’Alien tourne en rond? 
L: - Parce qu’il ne trouve plus Tintin! » 
Extrait 26 [03.12.14, Groupe 3, 16’00 - 16’03]
6.1.4  Groupe 4: Ab (garçon), Al (fille), E (fille), L (garçon)
Ce groupe se démarque des autres dans le sens que le personnage principal — Tintin — 
n’est pas représenté par Thymio mais 
par  une  figurine  imprimée  sur  du 
carton (Figure 11). Ils utilisent le bord 
d’une  table  pour  cacher  l’élève  qui 
manipule ce bout de carton: on assiste 
alors  à  une  sorte  de  spectacle  de 
marionnettes,  sans  qu’il  y  ait  besoin 
des ficelles!
Ils  ont  imprimé  une  surface 
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Figure 11: Figurine Tintin
Figure 10: 
Scénario du 
Groupe 4
supplémentaire qui est le sol (en bleu) afin d’avoir une prise permettant à l’élève qui le tient 
de ne pas faire voir ses doigts. On pourrait qualifier toute cette réflexion de mise en scène 
comme étant créative car elle fait appel à la comparaison sélective. En effet,  ils ne cessent de 
faire des allers-retours entre ce qu’aurait fait un acteur et ce qu’ils peuvent faire avec leurs 
moyens. Cependant, cette créativité n’est pas en lien avec le VPL. De même pour l’extrait 28 
ci-dessous: 
Ils sont à nouveau dans de la comparaison sélective puisqu’ils font l’analogie entre un char 
et Thymio. Ce char représente même pour eux une « armée d’extraterrestres » (03.12.14, 
Groupe 4, 1’26 - 1’29). 
Il faut attendre encore un bref instant dans l’entretien pour que les élèves parlent enfin du 
VPL et démontrent leur créativité (extrait 29): 
De toute évidence, le groupe a choisi la meilleure combinaison pour faire agir Thymio 
comme désiré, ce qui relève de la combinaison sélective. D’ailleurs, ils montrent qu’ils ont 
même eu l’occasion de tester différentes manières et qu’ils ont opté pour une seule: 
n’actionner qu’un seul capteur. Leur pensée a donc convergé vers la solution idéale, qui 
s’avère être celle retenue dans le scénario final (voir Figure 10). 
Il leur faut ensuite mimer la scène, c’est pourquoi toute une discussion à propos de la 
figurine de Tintin prend place (extrait 30). 
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« L: - Et après ‘y a le méchant qui… un méchant qui… 
Ab: - Bein c’est Thymio avec des Lego euh… 
Ens: - Thymio méchant… 
Ab: - Thymio c’est le char en fait 
L: - Le char des méchants. » 
Extrait 28 [03.12.14, Groupe 4, 1’11 - 1’20]
« Ens: - Donc ça c’est Thymio avec plein de décos dessus qui fait le char. 
Ab + E + L: - Ouais. 
Ens: - Il avance… dès qu’il capte quelque chose il avance? 
L: - (en même temps) il avance. 
Ab: - Mais ‘faut qu’il capte que un (en parlant d’un seul capteur), parce que sinon il va tout 
capter pis avec ça (montrant figurine Tintin) ça va pas… » 
Extrait 29 [03.12.14, Groupe 4, 1’36 - 1’50]
Force est de constater qu’ils ont finement réfléchi à la scène en la comparant avec la 
manière dont elle se serait déroulée en présence de véritables acteurs, ce qui aurait démontré 
leur capacité de comparaison sélective, mais celle-ci n’est pas relative au VPL. 
En revanche, on la décèle dans l’extrait suivant (31): 
Leur volonté que le char des méchants devienne rouge quand Tintin arrive auprès de lui 
était liée à la nécessité pour eux de traduire la colère du « Mal »: ils sont donc dans de la 
comparaison sélective. 
L’extrait 32 montre une autre forme de créativité: la combinaison sélective car ils 
formulent la manière la plus adéquate de traduire le geste d’arrêt du char. En voici 
l’agencement (copié de la dernière matrice de leur languette n°1): 
Tout est tellement pensé comme si le groupe se sentait en plein tournage de film avec de 
vrais acteurs que cela ressort dans les interactions suivantes (extraits 33 et 34): 
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« Ens: - Donc dès que le char capte Tintin, il avance. 
Ab + L: - Ouais 
Ens: - Et il devient rouge aussi. 
L: - (en même temps) il devient rouge. » 
Extrait 31 [03.12.14, Groupe 4, 2’23 - 2’26]
« Ens: - Et puis ça c’est quoi (en parlant de la dernière matrice de leur languette 1)? 
L: - Ça c’est quand il détecte rien il avance pas. 
Ens: - Il s’arrête? 
L: - Voilà. » 
Extrait 32 [03.12.14, Groupe 4, 2’27 - 2’31]
Auteurs: Abram, Alice P., Elma, Lenny 
On a marché sur la lune
Fin n°4 
 
Déroulement: 
1) Tintin marche longtemps sur la lune (Abram 
caché) 
2) Soudain, il découvre une armée 
d’extraterrestres sur un char. 
 
3) Dès qu’il le voit, le char avance vers Tintin 
qui recule. 
 
 
Matériel: 
Décors: - fond noir avec étoiles peintes en jaune = 
 espace               
 - sol gris             
 - grande fusée en carton             
Personnages: - Tintin = Dessin imprimé 
 - Char des méchants extraterrestres=                     
 Thymio avec Legos                     
Lieu: sur une table (pour cacher les élèves)
Matériel: 
- Thymio recouvert de 
Legos 
Mouvements Thymio:
« Ab: - Mais en fait j’ai un problème. Il (figurine Tintin) va avancer, ‘y aura le char, mais il 
va reculer, en fait ça veut dire! 
Ens: - Oui. 
Ab: - Il peut pas faire comme ça (en montrant la figurine qui se retourne et ne montre que 
son carton sans impression). 
Ens: - Ouais ouais. 
Ab: - En plus la tête elle est un peu… 
Ens: - Elle est effrayée. » 
Extrait 30 [03.12.14, Groupe 4, 1’58 - 2’14]
Dans l’extrait 33, L. module sa voix quand il parle du fait que le char avec les 
extraterrestres dessus marcherait sans raison. S’il ironise de la sorte, cela démontre bien qu’il 
est en pleine comparaison sélective puisqu’il est en traduction directe avec ce qu’il se 
passerait sur un plateau de tournage. Or, dans leur scénarisation, le char n’avance que pour 
attraper Tintin. Si Tintin a su disparaître, cela ne fait pas de sens que son ennemi continue à 
marcher. 
Cette impression d’être eux-mêmes sur un tournage se confirme dans l’extrait 34, surtout à 
la dernière réplique. La comparaison sélective apparaît à nouveau lorsque L. parle de sa main 
à déguiser / à masquer pour qu’on ne la voie pas, comme si on était dans un film. 
La pensée divergente apparaît plus tard dans un autre entretien. En effet, l’enseignante et 
le groupe reviennent sur la languette n°1 apparaissant ci-après (Figure 12):  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« Ens: - Euh, et pis la suite? 
L: - C’est… bah [le char] rentre [dans Tintin]… il l’attaqua, en fait avec les Lego qui 
avancent, on va peut-être se p… mettre des trucs noirs sur notre main, on fait marcher les 
petits Lego. 
Ens: - Ok et pis c’est tout, en fait la fin c’est…? 
L: - C’est il lui rentre dedans mais après… 
Ab: - mais euh on voulait faire que… 
L: - …qu’à la fin il… 
Ab: - … il rentre dans la fusée pis il part. 
Ens: - Ah, Tintin va rentrer dans la fusée et pis il s’en va? 
L: - Ouais ça finit bien. Parce que si ça finit pas bien c’est pas comme dans ‘Fast and 
Furious’. 
Rires. » 
Extrait 34 [03.12.14, Groupe 4, 2’48 - 3’17]
« Ab: - Mais en fait, c’est plutôt (…)… c’est plutôt il capte en fait lui (figurine Tintin) parce 
qu’il va avancer comme ça (en mimant le trajet de la figurine vers Thymio) donc euh… 
L: - Mais oui mais quand il capte pas il va pas avancer parce que (…) on va faire avec 
Tintin qui marche et après (avec une voix ironique) si on voit l’extraterrestre marcher… » 
Extrait 33 [03.12.14, Groupe 4, 2’32 - 2’47]
Figure 12: Languette 1
L’extrait suivant (35) montre que le groupe a testé cette combinaison d’icônes et a noté que 
cela ne convenait pas: 
Après avoir testé ces différentes nouvelles combinaisons, le groupe a finalement convergé 
(pensée convergente) vers une nouvelle combinaison, celle qui est d’ailleurs présente dans le 
scénario final (voir Figure 10). 
Cet agencement des icônes démontre le choix précis fait pour traduire de manière exacte ce 
qu’ils avaient en tête pour leur scénario. On peut inférer, pour terminer, la manifestation de 
leur créativité à travers la combinaison sélective. 
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« Ab: - En fait on a testé avec un cray… un stylo… et pis ça devenait rouge/blanc/rouge/
blanc/rouge/blanc. 
Ens: - Ah! (…) 
Ab: - Sinon faudrait peut-être mettre rien? (Sous-entendu, dans l’icône ‘capteurs de 
devant’, laisser les capteurs gris) (…). Sinon on met blanc, et aussi le dessous (sous-
entendu les capteurs du dessous avec une icône supplémentaire). » 
Extrait 35 [09.12.14, Angle 2, 42’53 - 43’25]
6.1.5  Groupe 5: Al (fille), Ax (fille), L (garçon), R (garçon)
Al. démontre sa capacité à se mettre dans la scène imaginée, c’est-à-dire à comparer les 
acteurs du film — Milou et Thymio — aux objets présents avec leurs composantes — Milou 
figurine  et  Thymio  possédant  un  crochet.  Elle  a  décelé  dans  les  objets  ce  qui  peut  les 
approcher  par  analogie  de  la  réalité,  faisant  alors  preuve  de  comparaison  sélective.  On 
retrouve le même cas de figure dans l’extrait suivant (37):
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« R: - Faut qu’on découpe des triangles (il tient une feuille orange dans la main). 
L: - Pour faire quoi? Pour faire la crête? 
(…) 
R: - Ils sont pas de la même taille… 
Ens: - C’est pas grave, c’est pour les cheveux » 
Extrait 37 [09.12.14, Angle 2, 51’34 - 51’48]
« Al: - …accrocher derrière un Tintin (en parlant d’un Thymio déguisé en Tintin) (…). 
Parce que t’sais derrière ‘y a un p’tit truc pour l’accrocher, alors là tu l’accroches pis du 
coup Milou ça fait comme s’il suivait. » 
Extrait 36 [26.11.14, Angle 3, 13’59 - 14’09]
Figure 13: 
Scénario du 
Groupe 5
Toutefois,  aucun  des  deux  extraits  précédents  (36  et  37)  ne  présentait  une  forme  de 
créativité relative au VPL. C’est également le cas de l’extrait suivant (38), mais je trouve 
intéressant de le relever car l’on découvre une autre forme de créativité que la comparaison 
sélective vue précédemment:
En cherchant la solution la meilleure pour faire disparaître Tintin, ils font preuve de pensée 
divergente.
C’est  finalement  l’idée  du tube qui  a  été  retenue,  et  c’est  Ax.  qui  s’est  chargée de  le 
fabriquer. L’extrait qui le concerne montre sa réflexion autour de l’objet Thymio (39):
Ax. a vraisemblablement mesuré les dimensions de Thymio pour lui permettre de passer à 
travers le tube qui a servi à montrer l’étape de téléportation de Tintin sur Mars.
Dès lors, des interactions autour du VPL prennent place et la créativité se manifeste.
Effectivement, dans l’extrait suivant (40), le groupe essaie de se mettre d’accord sur le 
décor:
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« Ens: - Comment vous allez faire quand Tintin disparaît? 
Ax: - On a qu’à prendre un gros tube! 
L: - On fait une coupure d’écran, c’est la coupure d’écran! Il faut faire comme dans un film. 
(…) 
L: - On pourrait pas faire comme (…) des personnes, en fait ils utilisent des robots, ils les 
transforment en quelqu’un? 
Ax: - Mais en fait ce qui serait bien c’est qu’on fasse comme dans la BD, qu’on déguise 
Tintin. » 
Extrait 38 [09.12.14, Angle 2, 50’05 - 51’04]
« Ax: - Moi j’ai mesuré parce que moi j’ai testé comme ça (…) faudrait que ça fasse trois 
fois plus grand. » 
Extrait 39 [09.12.14, Angle 2, 54’08 - 54’18]
« Al: - La deuxième phrase c’est ‘[Tintin] voit du noir puis il va voir ce qu’il y a’. 
Ens: - Donc il voit du noir, concrètement il va faire comment ‘il voit du noir’? 
L: - Bah on met une piste noire pour qu’il avance genre vers le noir (ils imaginent une 
feuille verticale décorée). (…) 
Ens: - Mais si tout est déjà noir, [Thymio] va pas savoir quoi faire. 
Al: - Le sol il est gris, pis la piste elle est noire. » 
Extrait 40 [26.11.14, Angle 2, 35’14 - 36’15]
L’enseignante  les  pousse  à  trouver  une  solution  adaptée  à  la  situation  pour  que  cela 
fonctionne,  et  en  proposant  un  sol  gris  avec  des  pistes  noires,  Al.  est  dans  la  pensée 
convergente.
Ensuite, le groupe réfléchit à la meilleure combinaison pour mettre en scène l’idée bien 
précise qu’ils avaient préalablement mise sur papier: le fait que Thymio-Tintin avance dans le 
bruit des météorites qui tombent du ciel (voir extraits 41 et 42).
Ils  font  preuve  ici  de  comparaison  sélective  puisque  la  combinaison  trouvée  traduit 
directement  leur  scénario  initial.  Cette  solution adéquate  pour  traduire  ce  geste  démontre 
également une autre forme de créativité: la pensée convergente.
Une dernière réflexion sur la manière dont Thymio doit s’arrêter prend place. On observe 
dans la première partie de l’extrait suivant (43) un dialogue entre Al. et l’enseignante qui 
récapitulent le début du scénario. Bien que cela ne soit pas en rapport avec le VPL, Al. montre 
qu’elle est en pleine comparaison sélective car on voit bien qu’elle se met dans la peau de 
l’acteur Tintin qui explore ce monde nouveau et  qu’elle fait  directement le transfert  avec 
Thymio et son attitude.
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« Ens: - Vous voulez absolument claquer (sous-entendu ‘frapper des mains’)? 
Tous: - Oui. 
L: - Bah en fait c'est pas qu’on veut claquer c’est que ça fasse du bruit. 
Al: Parce qu’on va faire (…) du bruit avec des pierres comme ça il va s’approcher, Thymio 
(…). 
L. frappe des mains et conjointement fait du bruit avec sa bouche pour imiter la chute d’une 
météorite. » 
Extrait 41 [26.11.14, Angle 2, 31’19 - 31’31]
« Ens: - Donc quand vous tapez, il va faire quoi là? On voit pas. 
Al: - En fait on voulait faire du bruit… 
L: - … il avance. » 
Extrait 42 [03.12.14, Groupe 5, 0’24 - 0’32]
« Al: - Il avance, il va regarder, il explore un peu pis ‘fin… 
Ens: - Alors là tu me dis que il explore mais pour l’instant on a juste fait que il avance. 
Al: - Ouais bah il avance quoi mais il regarde un peu, ‘fin il regarde il va pas dire ‘oh y a un 
extraterrestre’ il va avancer vers lui! 
L: - Après on a dit ‘toucher’ pis il s’arrête mais ça marchait pas. 
(…) 
Ens: - Donc il s’arrête, mais quand il voit quoi il s’arrête? 
Al: - Mais en fait on a dit ‘toucher’ parce qu’après on peut faire comme si notre main c’était 
un martien (…) et pis on pouvait lui sauter dessus. » 
Extrait 43 [03.12.14, Groupe 5, 5’43 - 6’11]
C’est la fin de l’extrait qui m’intéresse particulièrement car il concerne l’arrêt de Thymio.
La combinaison testée par le groupe était la suivante:
Cette solution pour traduire une action bien précise relève de la combinaison sélective, 
mais on peut également dire que cette combinaison — émanant d’un geste « réel » (qu’aurait 
fait un acteur) imaginé dans leur tête — démontre leur capacité de comparaison sélective.
Il fallait encore réfléchir à ce qui allait toucher Thymio pour l’arrêter. L’idée de la main 
n’était  pas  satisfaisante  pour  le  groupe,  c’est  pourquoi  une  discussion  à  ce  propos  s’est 
imposée par la suite. La pensée divergente non relative au VPL s’est manifestée:
Comme L. l’a fait remarquer dans l’extrait 43, la combinaison que l’on peut voir ci-dessus 
ne fonctionnait pas, c’est pourquoi le groupe propose une autre solution, faisant preuve ici de 
pensée convergente, même si cette idée n’a pas été écrite dans le scénario final (voir Figure 
13), bien qu’au moment du tournage ce soit elle qui ait été programmée.
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« L: - Faut le dessiner en vert (en montrant sa main). (…) 
Ax: - Un gant vert p’t être? 
Ens: - Comment vous allez faire cette main martien? 
Al: - Je veux bien me la peindre en fait. » 
Extrait 44 [03.12.14, Groupe 5, 6’17 - 6’46]
« Ens: - Euh… il s’arrête quand y a un martien qui lui saute dessus (…). 
L: - Bah ouais, mais il faudrait appuyer dessus à la place (il parle de l’événement ‘bouton 
central’). Faudrait changer. » 
Extrait 45 [03.12.14, Groupe 5, 6’57 - 7’05]
4) Il retourne dans la fusée qui décolle. 
Auteurs: Alice C., Axelle, Leo, Romain 
 
On a marché sur la lune
Fin n°5 
 
Déroulement: 
1) La caméra filme du noir (l’espace) avec Tintin 
et Milou accroché à Tintin avec du fil de 
pèche. 
2) Tintin et Milou avancent sous le bruit des 
météorites qui tombent. 
 
 
3) Tintin s’arrête quand un martien lui saute 
dessus. 
4) La caméra fait une coupure. 
5) Tintin disparaît avec Milou dans des 
bruitages et dans un tube vert 
6) Tintin et Milou ont été téléportés sur Mars! 
Matériel: 
Décors: - sol gris avec ronds noirs de taille différents =   
cratères 
 - fond noir = espace             
 - Mars = décor rouge-brun (ronds gros)             
Personnages: - Tintin = Thymio déguisé avec Lego jaune 
 - Milou = figurine                     
 - Martien = main peinte en vert                     
 - Extraterrestres = …………………………                    
Matériel: 
- fil de pèche 
Mouvements Thymio:
4) Il retourne dans la fusée qui décolle. 
Auteurs: Alice C., Axelle, Leo, Romain 
 
On a marché sur la lune
Fin n°5 
 
Déroulement: 
1) La caméra filme du noir (l’espace) avec Tintin 
et Milou accroché à Tintin avec du fil de 
pèche. 
2) Tintin et Milou avancent sous le bruit des 
météorites qui tombent. 
 
 
3) Tintin s’arrête quand un martien lui saute 
dessus. 
4) La caméra fait une coupure. 
5) Tintin disparaît avec Milou dans des 
bruitages et dans un tube vert 
6) Tintin et Milou ont été téléportés sur Mars! 
Matériel: 
Décors: - sol gris avec ronds noirs de taille différents =   
cratères 
 - fond noir = espace             
 - Mars = décor rouge-brun (ronds gros)             
Personnages: - Tintin = Thymio déguisé avec Lego jaune 
 - Milou = figurine                     
 - Martien = main peinte en vert                     
 - Extraterrestres = …………………………                    
Matériel: 
- fil de pèche 
Mouvements Thymio:
6.1.6  Groupe 6: G (garçon), K (fille) et L (fille) 
Sur trois, seule K. s’occupait à réfléchir sur l’enchaînement d’événements et actions alors 
que les deux autres discutaient sur le décor uniquement, bien que l’enseignante ait demandé à 
trois reprises (sur plusieurs séances) que tous collaborent pour compléter les languettes, donc 
pour être en « contact » avec le VPL.
On constate que leur discussion suscite en eux une forme de créativité: la combinaison 
sélective que l’ont peut inférer dans l’extrait 47.
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 « G: - Moi j’arrive à la maison j’commence déjà à faire des bricolages.
L: - Toi, G., c’que tu dois faire c’est qu’tu dois commencer à peindre le fond (…). Ou bien 
les planètes, commence par les planètes.
(…)
G: - On met les planètes (…) qui sont suspendues par des ficelles pis au milieu on met la 
fusée qui vole.
L: - Ouais, alors commence par la planète et les trucs qui volent suspendus par une ficelle. 
Commence par ça. »
Extrait 46 [25.11.14 Groupe 6, 27’31 - 28’20]
Figure 14: 
Scénario du 
Groupe 6
G. associe deux informations différentes: celle du monde de Tintin avec les fusées avec 
celle du monde d’Halloween avec les araignées. Comment donner l’impression que la fusée 
vole?  En  l’accrochant  à  un  fil,  comme une  araignée.  Lier  ces  deux  éléments  permet  de 
concevoir une idée nouvelle et de surcroît créative. Toutefois cette créativité émergente n’est 
pas relative au VPL, l’objectif visé n’est donc dans ce groupe pas atteint.
G. et L. se sont contentés de découper les icônes pour aider K. à les avoir déjà prêtes pour 
les coller comme elle était en train de l’imaginer seule. Celle-ci intervient dans leur discussion 
sur le décor de la manière suivante:
On déduit bien qu’elle est en train de programmer Thymio de manière à ce qu’il suive une 
piste noire, d’ailleurs voici comment elle a collé les différents icônes:
Elle fait preuve ici d’une sous-dimension de la créativité: la comparaison sélective quant 
au VPL. En effet, elle s’appuie sur l’idée de faire la Lune dans des teintes claires pour pouvoir 
programmer Thymio de manière à ce qu’il suive une piste.
Avant  que  le  groupe  ne  décide  de  s’en  tenir  qu’aux  modes,  voici  comment  K.  avait 
transcrit toutes les actions de Tintin sur la lune:
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« K: - Hé, j’aimerais que tu fasses la Lune blanche, comme ça on pourra mettre des pistes. 
Ou bien gris très clair. »
Extrait 48 [25.11.14 Groupe 6, 31’33 - 31’43]
5) La caméra coupe la scène. 
6) Tintin se cache derrière un tas de pierres. 
 
 
 
 
 
7) L’extraterrestre tourne en rond. 
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Figure 15: Languette 2
« G: - Tu sais (…) une fois on avait fait Halloween avec ma soeur pis on avait fait des 
araignées qui étaient pendues par des ficelles.
L: - Ouais faudrait faire ça mais avec des planètes. »
Extrait 47 [25.11.14 Groupe 6, 27’31 - 28’20]
Elle est malheureusement difficile à décoder, mais l’on constate la volonté de K. de varier 
les mouvements de l’Alien qui devait poursuivre Tintin: s’arrêter quand il ne voit rien [carrés 
noirs] mais aussi quand on frappe des mains (information qui se chevauche), avancer quand il 
voit quelque chose devant lui [carrés rouges] et chanter quand il ne voit rien [carrés blancs]. 
On peut dire ici qu’au vu de la complexité et de la pluralité de l’ordre qui allait être donné, la 
pensée divergente s’est manifestée, même si elle n’a pas été utilisée lors de la production 
finale.
Lors des entretiens, comme tous les groupes, ce dernier récapitule dans les détails ce qui va 
être fait au moment du tournage.
Voici un dernier moment intéressant qui ressort:
L’élève L., ici, est totalement immergée dans la scénarisation: pour elle, Tintin « acteur » et 
Thymio « objet » sont une seule entité, ce qui lui permet d’imaginer une mise en scène plus 
élaborée qu’un individu qui ne voit Thymio que comme objet. C’est en cela que l’on peut 
déduire qu’il y a une forme de comparaison sélective. En effet, ils font ensuite en sorte que 
Thymio suive une piste noire afin de faire comme s’il explorait la Lune en déambulant, tel 
que Tintin l’aurait fait dans la bande dessinée.
Toutefois, c’est le seul groupe qui, lors du tournage du film, n’a pas utilisé le VPL et donc 
n’a procédé que par modes de couleur, d’où le scénario final qui ne semble pas terminé (voir 
Figure 14).  
!53
« Enseignante: - Il (Tintin) sort de la fusée?
K: - Oui.
Ens: Donc quel mouvement il fait?
L: - Bah il marche, il regarde à gauche à droite…
K: -… mais Thymio il marche pas!
Ens: - Thymio il ne marche pas ouais.
L: - Non il roule… »
Extrait 49 [03.12.14 Groupe 6, 0’55 - 1’03]
6.2  Synthèse des résultats
6.3  Interprétations et discussions
6.3.1  Réponse à la sous-question de recherche 1
Dans la situation d’apprentissage mise sur pied, comment se manifeste la pensée créative? 
Ont-ils convoqué d’autres objets pour étoffer leur scénario?
La  pensée  créative  (PC)  s’est  exprimée  à  plusieurs  reprises,  de  manière  diverse  d’un 
moment à l’autre et d’un groupe à l’autre. Ces manifestations sont sans doute liées au niveau 
de connaissance des élèves.  On voit  pour certains groupes que ces connaissances ont  été 
efficaces pour créer et moins pour d’autres. Or, pour reprendre Lubart (2003), « la créativité 
ne peut s’exercer qu’à partir d’un certain niveau de connaissance ». C’est vraisemblablement 
le cas du groupe 6 qui n’a pas su les convoquer à propos du VPL durant la phase de création. 
La connaissance donnée par l’enseignante puis exercée au travers des ateliers était sans doute 
complexe car tous les groupes n’ont pas pu les réutiliser dans leur scénario. Le groupe 6 a 
même dû détourner la contrainte pour l’adapter à ses idées: ils ont employé les différents 
modes de Thymio au lieu de le programmer. Certes, ce que les élèves ont produit était quelque 
chose de nouveau, mais en ne respectant pas la consigne donnée, on ne peut pas considérer 
que leur production ait été « adaptée au contexte » (Lubart, 2003). Chez eux, la créativité s’est 
plutôt manifestée au niveau de la décoration, donc en-dehors des analyses faites dans cette 
recherche puisque la focale était sur le VPL. Ce groupe a été très créatif en termes d’analogie 
car les élèves ont facilement utilisé un objet pour un autre; par exemple une boule de sagex 
Groupe 1 Groupe 2 Groupe 3 Groupe 4 Groupe 5 Groupe 6
Combinaison 
sélective x x x x x x x 7 fois
Comparaison 
sélective x x x x x x x x x 9 fois
Pensée 
divergente x x x x x x x x x x x 11 fois
Pensée 
convergente x x x x x x x x x x x x x x 14 fois
Degré créatif ++ + + ++ + -
Nombre de 
manifestations 
créatives 9 7 9 8 6 3
Tableau 7: Classement des groupes
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pour en faire une planète, des bâtons en bois pour les suspendre et faire comme si l’on était 
dans l’espace, et la liste est encore longue. Ils ont fait preuve de beaucoup de comparaison 
sélective  car  les  allers-retours  entre  la  symbolique  des  objets  et  les  objets  en  soi  étaient 
nombreux. C’est l’équipe qui a d’ailleurs créé le plus de matériel et je pense important de 
souligner qu’ils ont même été sollicités par certains autres groupes pour que leur décor soit 
prêté.
Néanmoins, chaque groupe a su utiliser, dans une moindre mesure, d’autres objets pour les 
insérer dans leur scénario.
Le groupe 1 a par exemple utilisé une peau d’orange pour illustrer les cheveux de Tintin. 
Concernant le Martien, les élèves ont utilisé un gant et une figurine, ce qui était moins créatif 
de leur part étant donné la simplicité de l’analogie.
Le groupe 2 a repris la crête de Tintin avec des Lego crochés sur le ‘‘dos’’ de Thymio 
(fabriquée par le groupe 3). Les élèves ont ajouté une fourre en plastique pour simuler la cage 
de verre du scaphandre de Tintin pour lui permettre de respirer.
Le groupe 3 a lui-même fabriqué la crête de Tintin, puis les élèves ont ajouté une feuille 
orange pour illustrer le scaphandre comme ils l’ont vu dans la BD.
Le groupe 4 a simplement imprimé Tintin sur une feuille que les élèves ont collée sur du 
carton, puis ils ont emprunté des Lego pour les accrocher sur Thymio et illustrer le char des 
extraterrestres.
Finalement, le groupe 5 a scotché un triangle orange sur le dos de Tintin pour faire sa crête. 
Pour simuler la téléportation, les élèves ont fabriqué un tube avec une grande feuille pour 
cacher Thymio à l’intérieur et faire comprendre son ascension dans l’espace.
Outre ces manifestations créatives en lien avec le décor, force est de constater que tous les 
groupes ont présenté au moins une fois une manifestation créative relative au VPL, même 
quand le niveau de connaissance était bas.
La pensée créative est systématiquement née au travers des interactions entre les élèves, 
mais surtout grâce aux balises que l’enseignante posait  lors des entretiens. C’est donc les 
capacités  transversales  de  la  communication  (avec  l’enseignante)  et  de  la  collaboration 
(interne au groupe mais aussi avec l’enseignante) qui semblent être l’ingrédient nécessaire à l’ 
‘‘incarnation’’ de la pensée créative. Cela rejoint la « dimension sociale » de l’art théâtral qui 
exprime les «  attentes du milieu  » (Gerassimidis,  2011):  pour combler ces attentes,  il  est 
nécessaire  d’être  en  interaction  avec  les  autres,  d’avancer  collectivement  et  non 
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individuellement. Pour imiter le réel (Dulibine et Grosjean, 2004), il faut que tous les points 
de vue soient pris en compte. C’est pour cela que les groupes ont spontanément procédé à la 
discussion et à la confrontation d’avis avant d’arrêter une idée. Cela fait partie également de 
la démarche scientifique car il a fallu vérifier les dires, les tester, les éprouver.
6.3.2  Réponse à la sous-question de recherche 2
Dans quelle mesure les sous-dimensions issues de la déclinaison des capacités 
intellectuelles sont-elles visibles?
Les  manifestations  créatives  ont  été  plus  nombreuses  dans  la  dimension  de  la  pensée 
convergente (13 fois), ce qui signifie « trouver de nombreuses idées avant d’en sélectionner 
une   »  (Lubart,  2003,  p.19).  Cela  démontre  l’efficacité  du  groupe  à  trouver  l’idée  qui 
correspond à une situation complexe imposée. On pourrait même avancer le fait que si ce 
projet avait été fait individuellement, cette dimension aurait moins souvent pu être observée. 
Ce  n’est  pas  pour  rien  que  Genevey (2011)  appuie  le  fait  que  la  RP est  à  exploiter  par 
groupes.
La  pensée  divergente  —  «   processus  permettant  de  rechercher  de  manière 
pluridirectionnelle de nombreuses idées ou réponses à partir d’un simple point de départ » (p.
19)  — a aussi  beaucoup pu être  exprimée (11 fois).  Je  pense que le  groupe a  aussi  son 
influence sur ce résultat, car une fois seul, il est difficile de trouver autant d’idées pour arriver 
à un but précis. Le brainstorming vécu par les groupes à certains moments aurait été moins 
efficace individuellement.
Concernant  la  comparaison sélective qui  permet  d’  «  observer  les  similitudes [… et  à 
utiliser] les analogies et les métaphores  » (p.18), je pense que c’est le projet en soi qui a 
permis que cette dimension se manifeste (9 apparitions). En effet, quoi de plus proche que la 
mise en scène pour permettre le transfert sur un réel plateau de tournage? Les liens et les 
mises en situation ont donc été facilitées. Je pense même que c’était un point d’appui fort 
pour favoriser l’émergence d’idées. Il est possible de réaliser à ce stade qu’en ayant pour but 
de permettre aux élèves d’être créatifs, cela a conditionné mon propre type d’enseignement; il 
s’est montré peu ordinaire, j’ose même dire créatif (voir aussi « Bilan personnel »). Mon but 
n’était  pas  d’observer  leur  compréhension  du  VPL  —  c’est-à-dire  leur  affordance  à 
l’employer, voire l’ergonomie de celui-ci — mais bien de voir comment ils réussiraient à 
utiliser les choses apprises, c’est-à-dire la catachrèse. La situation de devoir comparer Thymio 
à Tintin ou à un autre éventuel personnage a donc permis de générer la comparaison sélective.
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La combinaison sélective — « capacité à joindre deux éléments d’information [(ici, des 
icônes du VPL)] qui, réunis, vont mener à une nouvelle idée » (p.19) a été le moins exprimée 
(7 fois), sans doute car c’est celle qui concerne le plus le VPL, or c’était la partie la plus 
complexe du projet. Comme dit dans la question précédente, l’utilisation du VPL requérait un 
niveau de connaissance assez élevé, ce qui n’était pas à la portée de tous les élèves. C’est 
souvent l’enseignante qui a dû re-motiver les groupes pour les pousser à programmer, voire à 
trouver une combinaison d’icônes adéquate. Dans un deuxième temps, il faudrait donc varier 
et multiplier les exercices de programmation à petite dose avant de se lancer dans un projet si 
conséquent, ou proposer un tel investissement à des élèves plus âgés.
Globalement, les ordres donnés à Thymio étaient relativement simples et semblables d’un 
groupe à l’autre. Ils ont proposé de manière générale à Thymio d’avancer droit, de chanter et 
de s’arrêter. Un seul groupe a pensé à le faire tourner (groupe 1), mais uniquement sur place. 
Le seul groupe qui avait initialement pensé aux virages est le groupe 6, mais aucun groupe ne 
s’est « risqué » à programmer un virage, ce qui aurait été autrement plus complexe.
Comme complément à la question, il aurait été intéressant de pratiquer l’auto-confrontation 
des élèves,  c’est-à-dire de les confronter aux vidéos que j’ai  moi-même analysées et  leur 
demander systématiquement d’expliquer leurs faits et gestes. Cela aurait permis de déceler 
avec plus d’exactitude les sous-dimensions présentes. En effet, l’analyse des vidéos a été faite 
au plus proche de la réalité, mais ce qu’ont réellement pensé les élèves pourrait tout à fait 
changer certaines interprétations établies. Il aurait été possible d’argumenter une autre sous-
dimension pour une même action qui s’est déroulée au sein du groupe.
6.3.3  Réponse à la sous-question de recherche 3
Peut-on observer les sous-dimensions dans chaque groupe de manière égale? Y a-t-il des 
différences notoires entre les groupes?
Chaque groupe a vraisemblablement été créatif de manière bien différente en comparant 
avec  les  autres.  Les  groupes  les  plus  créatifs  sont  donc  ceux qui  ont  présenté  toutes  les 
dimensions créatives car ils ont démontré une plus grande variété dans leur créativité (groupes 
1 et 4). Toutefois si l’on corrèle avec le nombre de manifestations créatives, ce ne sont pas 
forcément les groupes à la créativité plus variée qui se sont montrés le plus fréquemment 
créatifs. Le groupe 3, avec ses 9 manifestations créatives, est à égalité avec le groupe 1, mais 
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sa créativité  s’exprime de manière moins variée que les  groupes 1 et  4.  Il  reste  donc en 
troisième position, suivi des groupes 2, 5 et finalement 6 (voir Tableau 7).
La créativité est donc apparue de manière inégale entre les groupes. Tous avaient pourtant 
reçu la même consigne de l’enseignante (commencer par écrire le texte, le découper et le 
transférer dans les languettes, tester leurs combinaisons dans le VPL et créer les décors), mais 
certains groupes ont abandonné rapidement la partie de transfert dans les languettes. Pour 
certains  autres,  le  partage  du  texte  était  déjà  une  tâche  difficile  car  ce  n’équivalait  pas 
systématiquement à une phrase par languette et c’est un exercice qui n’avait pas été travaillé 
préalablement en classe. La focale n’a pas été mise par l’enseignante sur la discipline du 
français car le concept a été posé et développé a posteriori. Si le concept de mise en scène 
avait  été  approfondi  avec  les  élèves,  ils  auraient  pu  effectivement  tenir  compte  des 
« caractéristiques du genre choisi (…) et du schéma narratif simple » (PER).
Concernant  les  groupes  pour  qui  cette  phase  du  travail  n’a  pas  été  ‘‘bien’’ faite,  la 
programmation n’a pas pu suivre non plus (c’est le cas du groupe 6 par exemple). De plus, la 
mise en groupe a été pour certains une difficulté supplémentaire, car il n’ont pas su comment 
se répartir le travail. Cela a été également difficile lors de l’analyse car pour certains groupes 
— par exemple le groupe 2 — ce sont très souvent les mêmes qui prennent la parole et qui 
font avancer le scénario. Toutefois je ne suis pas allée observer la créativité de la Personne de 
l’élève (facteurs cognitifs et conatifs) mais la somme des manifestations créatives au sein du 
groupe (facteur environnemental). De plus, selon Aznar (2009), « si l’on fait souvent de la 
créativité en groupe, c’est parce que le groupe facilite la mobilisation de l’énergie de nature 
affective » (p.32) (facteur émotionnel). Je crois en effet que la formation en groupe a permis 
une certaine émulation pour garder le cap jusqu’à la production finale. De manière générale, 
les groupes étaient plus intéressés à la création de décors qu’à la programmation, comme si 
l’environnement était pour eux plus facile à créer que les liens entre un acteur et un robot, ce 
qui  peut  se  comprendre.  Le  groupe  5  a  même émis  le  fait  qu’ils  achèteraient  volontiers 
Thymio pour Noël, mais qu’ils ne l’utiliseraient pas avec l’ordinateur (26.11.14, Angle 2). Les 
contraintes des activités proposées étaient peut-être trop complexes pour les programmateurs 
en herbe qu’était cette population d’élèves.
Un prolongement de cette étude pourrait être fait concernant la différence de genre (fille/
garçon). Je craignais que cela ait une influence sur la production du groupe, mais ce n’est 
heureusement pas ce que j’ai  constaté dans la  majorité  des équipes.  Par exemple dans le 
groupe 1, le jour du film c’est C. — une fille — qui s’est occupée de la programmation.
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Les facteurs conatifs, pour terminer, auraient pu être évalués puisqu’il s’agit du style de 
fonctionnement  et  de  la  motivation  des  individus:  il  est  certain  que  cela  a  influencé  la 
dynamique des groupes. Dans les groupes où il y avait un style de fonctionnement avec un 
‘‘leader’’ (tel le groupe 2), la pensée divergente n’a pas pu apparaître lorsque l’équipe était au 
complet.  Il  fallait  que le ‘‘leader’’ soit  absent pour pouvoir observer cette sous-dimension 
s’exprimer  chez les  deux autres  membres  du groupe.  Quant  à  la  motivation,  bien que la 
difficulté  liée  à  la  programmation  parvenait  de  temps  en  temps  à  la  réduire,  elle  est 
globalement restée constante car ils se réjouissaient d’une part d’avoir Thymio entre les mains 
(paroles d’élèves les derniers mercredis avant Noël: « c’est quand qu’on fait Thymio? »), et 
d’autre part de savoir qu’il y aurait un DVD pour chacun avec leurs productions.
7.  Conclusion
La recherche a débuté dans une classe de 21 élèves âgés de 9 à 10 ans. Thymio II leur a été 
présenté,  et  ils  ont  d’abord  appris  à  connaître  ses  différents  comportements,  puis  à  le 
programmer (à lui donner des ordres, par exemple: «  avancer quand le bouton central est 
appuyé ») à l’aide d’un ordinateur. La suite du projet leur a été dévoluée dès que l’enseignante 
a raconté l’histoire de Tintin Objectif Lune. Il leur a fallu inventer la suite de l’histoire en 
imaginant  faire  de  Thymio  l’acteur  du  futur  film.  La  dimension  orale  du  français  a  été 
effleurée, notamment concernant le passage d’un texte à sa mise en scène.
C’est  précisément durant cette transition que leurs connaissances sur le VPL (interface 
visuelle de programmation) ont été réactivées. Dès lors, je me suis posée la question suivante: 
« comment les élèves développent-ils leur pensée créative à l’aide de Thymio II dans le cadre 
d’un projet de mise en scène en français? »
Durant les discussions internes au groupe ainsi que durant les entretiens filmés et analysés, 
des indices de créativité quant au VPL ont pu être décelés. J’ai pu effectuer ce repérage grâce 
à la focale sur quatre sous-dimensions sélectionnées dans la description du concept de pensée 
créative.
Tous les groupes ont été créatifs car chacun a fait preuve d’au moins une sous-dimension. 
Les manifestations créatives se chiffrent de trois à neuf; il est donc possible de classer les 
groupes du plus au moins créatif en fonction du nombre de manifestations repérées.
La sous-dimension la plus représentée est la pensée convergente (sélectionner une idée 
adaptée à la situation, 14 fois) car la mise en groupe a permis de trouver plus facilement une 
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solution. Viennent ensuite la pensée divergente (chercher le plus d’idées possibles, 11 fois) et 
la  comparaison  sélective  (utiliser  des  analogies  et  des  métaphores,  9  fois).  La  pensée 
divergente  a  aussi  pu  s’exprimer  grâce  à  la  modalité  de  travail  qu’étaient  les  équipes 
constituées.  La  manière  dont  la  situation  d’apprentissage  était  pensée  a  permis  à  la 
comparaison sélective d’être exprimée, car le projet en soi demandait aux élèves de faire agir 
le robot comme un acteur, donc forcément de comparer. Finalement, la combinaison sélective 
(réunir deux informations différentes pour en faire une nouvelle idée, 7 fois) est une sous-
dimension  qui  a  moins  été  observée  car  la  plupart  des  élèves  avait  un  faible  niveau  de 
connaissance dans le  VPL. Or la  connaissance était  requise pour pouvoir  combiner  de la 
meilleure manière les différents icônes d’« événements » et d’« actions » de Thymio II. Les 
combinaisons opérées par les élèves étaient relativement simples: avancer droit, chanter et 
s’arrêter quand on touche sur son bouton central, quand on le ‘frappe’, quand il entend du 
bruit, quand il capte quelque chose. Aucun groupe ne s’est risqué à programmer un virage.
On peut  relever  que  la  créativité  des  équipes  s’est  beaucoup  exprimée  au  travers  des 
décors, mais aucune analyse n’a été faite à ce sujet étant donné que la focale était sur le VPL.
En somme, la situation d’apprentissage de mise en scène en français à l’aide du robot 
Thymio II a pu développer leur pensée créative car les sous-dimensions décrites ont pu être 
observées dans chaque groupe en tous cas une fois. C’est par leurs interactions au sein du 
groupe  que  le  plus  de  manifestations  créatives  ont  été  exprimées,  ce  qui  démontre 
l’importance de tous les membres pour décupler la production créative. De plus, la RP a joué 
le rôle de médium à plusieurs apprentissages (dans le domaine du français [art théâtral], des 
sciences  de  la  nature  [démarche  scientifique],  des  activités  créatrices  et  manuelles,  des 
capacités transversales [stratégies, communication, collaboration]), ce qui a permis aux élèves 
de tisser de nombreux liens et ainsi accroître la quantité de manifestations créatives.
Il serait envisageable à ce stade d’aller plus en précision et d’analyser cette fois la capacité 
créative de la Personne de l’élève. En effet, rien ne permet de dire que la créativité observée 
est due à l’entièreté du groupe ou si elle a été générée par un seul membre.
La Personne fait partie du facteur conatif; il aurait été intéressant d’aborder également les 
autres facteurs (environnemental et émotionnel) pour observer quelle part ils ont eue dans le 
déroulement du projet.
Outre ces deux pistes pour aller plus loin, une autre apparaît du côté du produit fini: il 
aurait été possible d’analyser les films des élèves et de les comparer avec le travail effectué en 
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amont qui était l’objet de l’analyse de cette étude. Les dimensions créatives apparues ont-elles 
un effet visible sur le résultat?
Finalement, il aurait été intéressant de discerner la semblance ou la dissemblance avec le 
contenu de la suite de l’histoire: Tintin On a marché sur la Lune. On aurait ainsi pu constater 
combien d’idées sont identiques et combien sont innovantes.
7.1  Bilan personnel
Ce projet était chronophage et les durées des séances d’enseignement-apprentissage ont été 
sous-estimées (par exemple, la SA3 a duré 8x60 minutes au lieu des 4 à 6 périodes pensées).
Toutefois cela sortait tellement de l’ordinaire, et le produit final m’a rendu tellement fière 
que  cela  a  bien  valu  toutes  ces  périodes  «   éclatées   »  qui  d’ailleurs  ont  fait  appel  à 
l’interdisciplinarité. Si cette classe avait été la mienne, j’aurais sans doute pu créer beaucoup 
plus de liens dans les disciplines déjà mentionnées (voir Tableau 3) et ainsi y approfondir le 
sujet.  En Français,  par  exemple,  cela  aurait  été  intéressant  d’entrer  par  le  genre «  Bande 
Dessinée », en créer une dans le domaine des Arts Visuels, créer des ambiances sonores en 
Musique  pour  le  film,  faire  une  sortie  au  Musée  d’Ailleurs  (Yverdon-Les-Bains)  voir 
l’exposition temporelle sur les Super Héros (collections Marvel), etc. Dans une telle optique, 
les idées fleurissent!
Je réalise donc qu’au travers de cette expérience, c’est ma capacité d’enseignement créatif 
que j’ai mise à l’épreuve, plus que l’évaluation de la capacité d’apprendre de manière créative 
des élèves. Loin de dire que l’étude n’a rien donné — au contraire — je pense du moins que 
la situation était faite de telle manière qu’il aurait été impossible aux élèves de ne point être 
créatifs. Pourquoi ne pas imaginer partager la classe en deux pour avoir un groupe contrôle 
qui  aurait  été  dans  une  situation  où  les  possibilités  créatives  semblent  moins  étendues?
Cependant, ce n’était pas l’enjeu, et j’ai pu vivre une expérience inoubliable. L’enseignement 
créatif,  une manière de sortir  du quotidien et  de la  routine? Une manière d’engager  plus 
sérieusement les élèves dans un travail qu’ils sont de moins en moins à vouloir fournir?
C’est une piste à creuser, j’en suis sûre. Cela « implique qu’un enseignant qui souhaite 
pratiquer  la  pédagogie  de  la  créativité  doit,  de  prime  abord,  réfléchir  sur  les  contenus 
disciplinaires (ou autres) fondamentaux à maitriser pour réaliser une tâche créative » (Puozzo 
Capron, 2014, p.4). Il faut être conscient de ce travail préliminaire à faire.
Celui qui s’y attèle sérieusement a sans doute trouvé…
…la manière de demain de donner enfin de la saveur aux savoirs…  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9.  Annexes
9.1  Situation d’apprentissage n°1
!65
Séquence robotique avec Thymio II au cycle 2 
(20 périodes d’activités au niveau Harmos 5 et 6) 
1. Situation d’apprentissage 1 - Découverte des comportements de Thymio II 
    A. Déroulement de l’introduction 
    B. Déroulement des trois ateliers 
    C. Déroulement des cinq défis 
2. Annexes 
    2.1 Circuits noirs-blancs pour expérimentation 
    2.2 Gommettes couleurs pour mise en commun 
    2.3 Tableau à double entrée pour écrire ou dessiner les observations 
    2.4 Récapitulatif des 6 modes de Thymio II 
    2.5 Défis en utilisant les différents modes 
    2.6 Etiquettes « Défis x » à déposer à chaque poste 
morgane.chevalier@hepl.ch - avril 2012                               Modifié par Suzanne Gaille - octobre 2014
Objectifs de la situation d’apprentissage 1 (selon le PER):
MSN 25 - Représenter des phénomènes techniques… 
- … en imaginant et utilisant des représentations visuelles (codes, schémas, tableaux,…) 
- … en imaginant des invariants d’une situation 
- … en communiquant ses résultats et ses interprétations 
- … en se posant des questions et en définissant un cadre d’étude 
MSN 26 - Explorer des phénomènes naturels et des technologies à l’aide de démarches 
caractéristiques des sciences expérimentales… 
- … en observant et décrivant le fonctionnement d’un objet technique 
- … en formulant des hypothèses et en les confrontant aux résultats expérimentaux 
- … en imaginant des stratégies d’exploration et d’expérimentation
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A) Déroulement de la situation d’apprentissage
min Descriptif Consignes de travail
Ressourc
es Matériel
20’
Introduction et 
mise en projet
- Qui possède un robot à la maison 
(Discussion)? « Nous allons travailler 
avec des robots (montrer Thymio) 
jusqu’à ce que vous sachiez les 
utiliser. Dès que vous les connaîtrez 
suffisamment bien, vous serez 
capables de leur faire faire beaucoup 
de choses (donner exemples, début 
de programmation). Cela nous 
permettra de les mettre en scène: ils 
seront acteurs à votre place, et nous 
ferons un film pour Noël.
- 1 Thymio 
10’
Présentation du 
fonctionnement de 
Thymio: bouton 
central pour 
allumer et flèches 
pour sélectionner 
les programmes.
- Comment allumer Thymio (laisser 
chercher)? En pesant sur le bouton 
central. 
- Appuyez sur les flèches et observez 
ce qui se passe. 
- Pesez 3 secondes sur le bouton 
central. Que se passe-t-il? Microcity: 
atelier de 
Morgane 
Chevalier 
et Monica 
Prieto
- 1 Thymio pour 3 
élèves 
- 1 circuit noir-
blanc (annexe 2.1)
10’
Mise en commun 
des différentes 
couleurs de Thymio 
et les afficher au 
tableau.
- Qu’avez-vous observé lorsque vous 
avez pesé sur les flèches? Quelles 
sont les 6 couleurs observées?
- gommettes de 
couleurs au 
tableau (annexe 
2.2)
15’ 
- 
30’
Exploration et 
observation des 6 
comportements
- À chaque couleur, Thymio agit 
différemment. Trouvez ces 
comportements et écrivez ou dessinez à 
quoi ils correspondent!
- tableau à double 
entrée (annexe 
2.3)
10’ 
- 
20’
Mise en commun - Qu’avez-vous observé? (L’enseignant 
accompagne les élèves dans la 
distinction entre constat et 
interprétation)
Voir 
photo ci -
après
- tableau à double 
entrée (annexe 
2.3) 
- tableau 
récapitulatif 
(annexe 2.4)
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C) Matériel à mettre en place par les élèves selon les indications de l’enseignant-e
min Descrip
tif
Consignes de travail Ressources Matériel
5’ - 
15’
Défi 1 Traverse un tunnel pour sortir de la fusée!
Microcity 
Fiche « Défis » à 
compléter (annexe 
2.5) 
Étiquettes « Défi 
x » (annexe 2.6)
Carton fusée
5’ - 
15’
Défi 2 Thymio doit éviter les cratères de lune en 
leur passant à côté!
Plaque avec cratères
5’ - 
15’
Défi 3 Voici le pont de la peur. Fais traverser 
Thymio sans le faire tomber!
Pont en carton
5’ - 
15’
Défi 4 Des astéroïdes menacent de tomber sur 
notre planète. Utilise Thymio pour les 
«dégommer»!
Plaque avec terre 
Bouteilles 
« astéroïdes »
5’ - 
15’
Défi 5 Échappe à l’alien qui te suit! 2 Thymio dont un 
décoré en alien
B) Matériel déjà mis en place
min Descriptif Consignes de travail Ressources Matériel
10’ - 
15’
Atelier 1 
(doublé)
- Dessinez avec Thymio II en 
plaçant un crayon-feutre dans 
le trou qui le traverse. 
- Quelle trace laisse Thymio 
quand il effectue un tour sur 
lui-même (observation de la 
position du trou)?
- Feuilles blanches et 
crayons / stylos 
- 1 Thymio pour 3 élèves
10’ - 
15'
Atelier 2 
(doublé)
- Décorez Thymio avec le 
matériel à disposition. 
- (Prendre l’oeuvre en photo)
- Legos 
- Cartons 
- Feuilles de couleur 
- Ciseaux, colle bâton 
- etc.
10’ - 
15'
Atelier 3 Réalisez un circuit pour 
Thymio
2 Thymio pour 6 élèves
 
 
 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2. Annexes 
     
2.1 Circuits noirs-blancs pour expérimentation 
   
morgane.chevalier@hepl.ch - avril 2012                              Modifié par Suzanne Gaille - octobre 2014
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2.2 Gommettes couleurs pour mise en commun 
 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2.3 Tableau à double entrée pour écrire ou dessiner les observations 
   
2.4 Récapitulatif des 6 modes de Thymio II 
   
morgane.chevalier@hepl.ch - avril 2012                               Modifié par Suzanne Gaille - octobre 2014
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2.5 Défis en utilisant les différents modes 
morgane.chevalier@hepl.ch - avril 2012                               Modifié par Suzanne Gaille - octobre 2014
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2.6 Étiquettes « Défis x » à déposer à chaque poste 
morgane.chevalier@hepl.ch - avril 2012                               Modifié par Suzanne Gaille - octobre 2014
DÉFI 1
DÉFI 2
DÉFI 3
DÉFI 4
DÉFI 5
9.2  Situation d’apprentissage n°2
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Séquence robotique avec Thymio II au cycle 2 
(20 périodes d’activités au niveau Harmos 5 et 6) 
3. Situation d’apprentissage 2 - Programmer Thymio II 
    A. Déroulement de l’introduction 
    B. Déroulement des missions 
    C. Déroulement de l’activité supplémentaire 
4. Annexes 
    4.1 Tutoriel pour se débrouiller sur Aseba 
    4.2 Fiche récapitulative des icônes du VPL 
    4.3 Fiche des missions 
    4.4 Votre mode préféré 
    4.5 Cartes des icônes du VPL 
Objectifs de la situation d’apprentissage 2 (selon le PER):
MSN 25 - Représenter des phénomènes techniques… 
- … en imaginant et utilisant des représentations visuelles (codes, schémas, tableaux,…) 
- … en imaginant des invariants d’une situation 
- … en communiquant ses résultats et ses interprétations 
- … en se posant des questions et en définissant un cadre d’étude 
MSN 26 - Explorer des phénomènes naturels et des technologies à l’aide de démarches 
caractéristiques des sciences expérimentales… 
- … en observant et décrivant le fonctionnement d’un objet technique 
- … en formulant des hypothèses et en les confrontant aux résultats expérimentaux 
- … en imaginant des stratégies d’exploration et d’expérimentation
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4. Annexes 
     
4.1 Tutoriel pour se débrouiller sur Aseba  
Comment t’y prendre sur le VPL
1) Clique sur cet icône

2)  Déplace un événement 
dans la matrice

3) Précise si besoin cet 
événement (cliquer sur les 
boutons, etc.)

4)  Déplace une action dans la 
matrice

5)  Précise cette action 
(bouger les carrés blancs, 
etc.)

6) Enregistre ton ordre une 
fois que tu l’as terminé (au 
cas où il y aurait plusieurs 
actions et plusieurs 
événements)

7)  Enregistre ton travail en 
faisant une capture 
d’écran!
Matrices:
Matrice:
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4.2 Fiche récapitulative des icônes du VPL 
ÉVÉNEMENTS
Boutons 
tactiles
Quand on clique avec la souris sur un bouton, celui-ci 
devient rouge.

Une action se passera si on touche ce bouton avec le 
doigt.
Capteurs 
de 
devant
Quand on clique avec la souris sur les capteurs, ceux-
ci deviennent soit blancs soit rouges. Si on les met en 
rouge, une action se passera quand on met la main 
devant.
Capteurs 
de 
dessous
Quand on clique avec la souris sur les capteurs, ceux-
ci deviennent soit blancs soit rouges. Quand on les met 
en blanc il détecte du noir (par exemple les bandes 
pour le circuit).
Détecte 
un choc
Quand on le «tape», une action se passe.
Détecte 
un son
Quand on claque des mains, une action se passe.

Attention, s’il y a trop de bruit dans la salle, il ne 
réagit plus! 
 
 
 
 
ACTIONS
Moteur
Quand on déplace un seul carré blanc vers le haut, 
Thymio tourne. Quand on déplace les deux carrés à la 
même hauteur, soit il avance (carrés en haut) soit il 
recule (carrés en bas).
Couleur 
du haut
Quand on déplace un carré vers la droite, Thymio 
change de couleur dans sa partie supérieure.

Il peut prendre 6 couleurs différentes.
Couleur 
du bas
Quand on déplace un carré vers la droite, Thymio 
change de couleur dans sa partie inférieure.

Il peut prendre 6 couleurs différentes.
Musique
Thymio chante.

On peut changer sa mélodie en déplaçant les ronds (en 
haut et en bas) et en cliquant dessus (blanc ou noir).
 
 
 
 
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4.3 Fiche des missions 
Christophe Barraud - mars 2014                                          Modifié par Suzanne Gaille - octobre 2014
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4.4 Votre mode préféré 
Christophe Barraud - mars 2014                                          Modifié par Suzanne Gaille - octobre 2014
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4.5 Cartes des icônes du VPL 
9.3  Situation d’apprentissage n°3
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Séquence robotique avec Thymio II au cycle 2 
(20 périodes d’activités au niveau Harmos 5 et 6) 
5. Situation d’apprentissage 3 - Thymio est acteur de l’Histoire à la carte 
    A. Présentation du contexte en racontant l’histoire de Tintin© 
    B. Explication des consignes 
    C. Créations 
6. Annexes 
    6.1 PPT consignes et exemples 
    6.2 Fiche Mini-scénario 
    6.3 Languette 
Objectifs de la situation d’apprentissage 3 (selon le PER):
FG 21 - Décoder la mise en scène de divers types de messages… 
-… en les analysant à partir des supports les plus courants et en utilisant leur forme pour réaliser 
d’autres productions 
L1 24 - Produire des textes oraux variés propres à des situations de la vie courante… 
-… en organisant son propos pour tenir compte de la situation de communication 
-… en sélectionnant et en hiérarchisant un contenu 
L1 25 - Conduire et apprécier la lecture d’ouvrages littéraires… 
-… en identifiant et en hiérarchisant les personnages et les événements 
-… en retranscrivant l’intrigue dans un autre mode d’expression et de représentation 
L1 28 - Utiliser l’écriture et les instruments de communication pour planifier et réaliser des 
documents… 
-… en produisant des documents (textes, dessins, enregistrements,…) 
A 21 AC&M - Représenter et exprimer une idée, un imaginaire, une émotion en s’appuyant sur 
les particularités des différents langages artistiques… 
-… en inventant et réalisant des objets, des volumes, librement ou à partir de consignes 
-… en appréhendant et en organisant l’espace en plans et en volumes
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5. Situation d’apprentissage 3 
— Thymio est acteur de l’Histoire à la carte 
       
BUT: Permettre aux élèves de développer leur pensée créative 
                                                             Durée estimée: 6 à 8 périodes (d’environ 45 minutes) 
                                                             Nombre d’élèves: 21
Déroulement de la séance
min Descriptif Consignes de travail Ressou
rces
Matériel
45’ A) Raconter 
l’histoire de Tintin 
Objectif Lune et 
visionner les 
premières 20 
minutes de Tintin 
On a marché sur la 
Lune (jusqu’au 
moment où Tintin 
pose son pied sur la 
lune).
- Je vais vous lire les extraits de l’histoire. 
- Je vous demanderai parfois de vous 
relayer. 
- Lorsque vous avez des questions, on 
s’arrête un moment, ou c’est moi qui 
vous en pose.
Tintin 
Objecti
f Lune, 
Hergé
- Beamer 
- PPT avec les 
scan de la BD 
- DVD
15’ B) Expliquer les 
consignes pour la 
suite
- Voici ce que vous aurez à faire par 
groupes de 3 ou 4 que j’ai formés moi-
même. Chaque groupe créera une suite 
possible à ce début que nous venons de 
voir. Attention, il faut que ça soit très 
court (manque de temps). Vous allez 
donc créer un scénario que vous allez 
mettre en scène, mais on ne devra pas 
vous voir sur la caméra. 
- Thymio est l’acteur! Vous devrez le 
programmer pour qu’il fasse ce que les 
personnages accomplissent dans votre 
scénario.  
- Toutes ces fins possibles seront réunies 
dans un DVD qui sera un cadeau à 
offrir pour une occasion. 
- Dans le DVD il y aura un menu: vous 
pourrez choisir la fin que vous voulez 
regarder. On appelle cela une Histoire à 
la carte. En connaissez-vous? (Donner 
exemples). 
- Voici dans l’ordre ce qu’il faut faire 
pour passer d’un texte au film (PPT 
consignes)
- PPT consignes et 
exemples 
(annexe 6.1) 
- Fiche Mini-
scénario (annexe 
6.2) 
- Languettes 
(annexe 6.3) 
pour la 
transcription du 
scénario 
- Caméras 
- 5 ordinateurs 
- 8 Thymio
270’ 
env.
C) Constitution des 
groupes, créations 
et… ACTION!
- Écriture du mini-scénario (5 lignes à 
disposition). 
- Transcription dans les languettes 
(synopsis). Les groupes s’auto-gèrent 
quant aux rôles. 
- Tests avec le VPL pour voir si leur 
synopsis est correct. 
- Création du décor
- Matériel de 
bricolage de la 
classe 
- Lego apportés 
par chacun 
- Caméra
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6. Annexes 
       
6.1 PPT consignes et exemples 
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6.2 Fiche Mini-scénario 
6.3 Languette
9.4  DVD: production finale des élèves
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Résumé
Mots-clés: Robotique pédagogique, Thymio II, programmation (VPL), Plan d’Études 
Romand, mise en scène, Pensée créative.                  
La présente recherche s’est faite dans une classe de 6e Harmos du Nord Vaudois. Les 21 
élèves,  âgés  de  9  à  10  ans,  ont  découvert  un  robot  pédagogique  imaginé  à  l’EPFL en 
collaboration avec l’ECAL.
Thymio II — le nom du robot — est rapidement utilisable par des enfants même plus jeunes 
car il a des comportements pré-programmés avec lesquels on peut déjà jouer.
Plus que jouer, ce sont de nombreuses compétences qui sont convoquées lorsqu’ils découvrent 
l’objet en question: avoir une démarche scientifique qui fait appel à un haut niveau d’habileté 
cognitive  (Anderson  & Krathwohl,  2001:  évaluer,  tester,  vérifier,  éprouver),  collaborer  et 
mettre en place des stratégies qui font partie des Capacités Transversales issues du PER, etc.
C’est la programmation de ce robot qui a fait l’objet de l’apprentissage suivant. Savoir donner 
un ordre précis  au robot  à  l’aide d’une interface visuelle  de programmation a poussé les 
élèves à structurer leur pensée, et aussi à être dans une démarche de chercheurs.
La  finalité  de  tous  ces  apprentissages  a  été  de  réutiliser  leurs  connaissances  au  sujet  de 
Thymio II pour leur permettre de mettre ce robot en scène. Sur le thème de Tintin On a 
marché sur la lune, ils ont inventé un scénario dans lequel Thymio II devenait acteur. Les 
élèves avaient pour consigne de ne pas apparaître à l’écran, ce qui les a poussés à programmer 
le robot de la manière la plus adéquate. Par la contrainte, la collaboration et la communication 
ont  été  de  mise  car  ils  ont  dû  se  mettre  d’accord  sur  la  manière  de  programmer.  Leurs 
interactions  filmées  ont  été  analysées  pour  y  déceler  les  traces  de  la  compétence  visée: 
l’émergence de la Créativité, habileté cognitive du plus haut niveau.
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